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V diplomski nalogi postavimo tezo o vzgojnem načrtu kot uresničitvi ideje o načrtovanju 
vzgoje v javni osnovni šoli. Šola ima poleg izobraţevalne tudi vzgojno dimenzijo, idejo o 
njenem načrtovanju pa lahko najdemo ţe pri Herbartu in Deweyu. V diplomski nalogi 
predstavimo teoretične podlage, na katere se lahko nasloni vsaka osnovna šola pri oblikovanju 
vzgojnega načrta. V nadaljevanju sledi zgodovina dogodkov pri nas, ki si sledijo od druţbenih 
sprememb, ki so pripomogle k prenovi šolstva v 90-ih letih prejšnjega stoletja; do polemik, ki 
jih je povzročila ideja, da naj vzgojni načrt postane obvezen dokument vsake osnovne šole. 
Sledi prikaz uresničitve te ideje v praksi. 
Preko analize vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda 33 osnovnih šol, ugotavljamo, kaj so 
le-ti vsebovali, katere vrednote so šole izpostavile kot vodilo pri njihovem delu. Zanimal nas 
je tudi odnos med pravicami in dolţnostmi ter, kako osnovne šole preverjajo učinkovitost 
delovanja vzgojnega načrta.  
 
Ključne besede: vzgojni načrt, vzgojni koncept, vzgojna zasnova, Herbart, Dewey, bistveno 







In dissertation we have introduced thesis of educational plan as the realization of the idea of 
planning education in public primary school. School has an educational dimension and a 
pedagogical dimension as well; the idea of its planning has already been mentioned by 
Herbart and Dewey. In dissertation we have presented theoretical background that every 
public primary school can rely on when forming educational plan. Furthermore, history of 
events in our country stretching from social changes, which led to school system renovation in 
1990s, to polemics arisen by the idea, that educational plan becomes mandatory document of 
every public primary school, follows. Later on, an outline of this idea put into practice is 
shown. 
Through the analysis of the educational plans and rules of the school order in 33 public 
primary schools we notice, what they were including, and what values have those schools 
taken as a leading one in their work. We have also put our attention towards the relationship 
between the human rights and duties, and towards how public primary schools verify the 
effectiveness of educational plan functioning. 
 
Keywords: educational plan, educational concept, educational scheme, Herbart, Dewey, 
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Šola je prostor, kjer se učenci naučijo seštevati in odštevati, pravilno slovnično izraţati v 
materinem in tujem jeziku, spoznavajo svetovno in domačo zgodovino in podobno. Poleg tega 
se naučijo tudi norm, pravil in vrednot, ki veljajo v tem prostoru, naučijo se spoštovati drug 
drugega, izraţati svoja stališča in spoštovati stališča drugih. Prav zato menimo, da šola je 
izobraţevalna in vzgojna ustanova, v kateri se posameznik izoblikuje v osebo, katere lastnosti 
močno vplivajo na nadaljnje ţivljenje. Marsikomu pa se ob tem zastavlja vprašanje, ali ni 
naloga šole, da izobraţuje, naloga staršev pa da vzgajajo? Ali je sploh moţno, da šola 
izobraţuje in tudi vzgaja? Mi menimo, da šola opravlja obe funkciji, zato jo vidimo kot 
vzgojno in izobraţevalno ustanovo. Ţe Schmidt je opozarjal, da je »vprašanje ali naj bo šola 
predvsem vzgojna ali izobraţevalna institucija, staro toliko, kot je stara šola sama« (Peček 
Čuk in Lesar 2009, str. 160). Gre torej za zelo staro, a še vedno aktualno dilemo. Ob njej pa se 
nam zastavlja kup novih vprašanj: Če šola vzgaja, kako to vzgojo spremljati? Kako jo 
načrtovati? Ali jo je ob spoznanju teorije o bistveno drugotnih stanjih in o večji učinkovitosti 
posredne vzgoje sploh smiselno načrtovati? Če pa bomo vzgojo načrtovali, kako bomo to 
storili? Kako jo bomo načrtovali, da bomo dosegli ţelene učinke? Ob vseh teh vprašanjih pa 
ne moremo mimo vprašanja, ki je za našo diplomsko nalogo temeljno in sicer: Ali lahko 
vzgojni načrt razumemo kot uresničitev ideje o načrtovanju vzgoje v javni osnovni šoli? Naš 
namen je, da soočimo nasprotujoče si argumente o oblikovanju vzgojnega koncepta v javni 
šoli ter pobudi, da mora imeti vsaka osnovna šola opredeljen vzgojni načrt. Poleg tega pa 
bomo poskušali odgovoriti tudi na vsa ostala zgoraj postavljena vprašanja.  
 
Za diplomsko nalogo s tem naslovom sem se odločila med opravljanjem pedagoške prakse. 
Ko sem opravljala intervju z ravnateljem šole, na kateri sem prakso opravljala, sem ga 
spraševala tudi o vzgojnem načrtu osnovne šole. Zanimalo me je, kako so ga oblikovali, kdo 
vse je sodeloval, na katere teţave so ob tem naleteli ter v čem vidi prednosti in 
pomanjkljivosti vzgojnega načrta. Presenetilo me je, da v vzgojnem načrtu ni videl niti ene 
pomanjkljivosti, kot glavno prednost pa je navedel, da je, odkar imajo vzgojni načrt, veliko 
manj prekrškov na šoli. Dejal je celo, da do decembra v tistem šolskem letu, niso izrekli 
nobenega vzgojnega opomina, medtem, ko so jih pred vzgojnim načrtom, v takem obdobju 
izrekli okoli deset. Po tem pogovoru sem veliko premišljevala o tem, kaj je takega na tem 
vzgojnem načrtu, da je izrekanje vzgojnih opominov tako upadlo? Kaj ima vzgojni načrt v 
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sebi, da je tako pozitivno vplival na ravnatelja? Odločila sem se, da to raziščem in si 
odgovorim na vsa zastavljena vprašanja, ki mi po tem pogovoru niso dala miru. Skozi celoten 
četrti letnik sem bila ob učenju za izpite, še posebej pozorna na literaturo, ki je bila kakorkoli 
povezana z vzgojni načrtom oziroma vzgojnim konceptom osnovne šole. Poleg tega razloga 
pa se mi zdi, da je vzgojni načrt zelo aktualna tema, ki znova in znova odpira nova vprašanja 
in dileme.  
 
V prvem poglavju utemeljujemo tezo, da šola je vzgojna in izobraţevalna institucija. 
Razmerje med obema vlogama namreč pokaţe, da sta vzgojna in izobraţevalna dimenzija v 
šolskem prostoru močno prepleteni. Analizi Herbartovega in Deweyevega koncepta vzgoje 
pokaţeta prve ideje o načrtovanju vzgoje, teorija o bistveno drugotnih stanjih pa stavi na 
spontane vzgojne učinke. 
 
V nadaljevanju predstavimo teorije, na katerih lahko zasnujemo vzgojni koncept, ter 
ugotavljamo, zakaj je načrtovanje vzgoje v javni osnovni šoli potrebno. 
 
Tretje, najobseţnejše poglavje, ponudi zgodovinski prikaz dogodkov pri nas, preko katerih se 
je uresničevala ideja o načrtovanju vzgoje v javni osnovni šoli in s tem sam vzgojni načrt. 
Razpravo začnemo z druţbenimi spremembami, ki so povzročile prenovo šolskega sistema v 
devetdesetih letih prejšnjega stoletja in s tem izdajo Bele knjige o vzgoji in izobraţevanju v 
Republiki Sloveniji. Sledi prikaz polemik, ki so se pojavile v strokovnih krogih. Izpostavimo 
naslednje: polemika o tem, kaj naj vzgojni načrt vsebuje, katerim vrednotam naj javne 
osnovne šole sledijo, polemika o konceptu človekovih pravic in dolţnosti ter o Pravilniku o 
pravicah in dolţnostih učencev osnovni šoli, sledijo polemike o ciljih vzgoje ter polemike o 
vzgoji med pravno-formalnim ukrepanjem in med graditvijo občutka pripadnosti skupnosti in 
oblikovanje moralnih vrlin. 
 
V četrtem poglavju prikazujemo pripravo vzgojnega načrta v praksi, kjer sta pomembno vlogo 
imela Ministrstvo za šolstvo in šport ter Zavod Republike Slovenije za šolstvo. Sledi še ocena 
o uspešnosti dogajanja na področju vzgojnega načrta v javni osnovni šoli.  
 
Peto poglavje obravnava analizo vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda. Najprej 
predstavimo popravke Zakona o osnovni šoli, Priporočila o načinih oblikovanja in 
uresničevanja vzgojnega načrta v osnovni šoli ter opis nalog, ki jih je imel Zavod RS za 
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šolstvo pri uresničevanju vzgojnega načrta. Nato sledi predstavitev rezultatov, ki smo jih 
dobili ob analizi vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda 33-ih osnovnih šol. Zanimalo nas je, 
katere elemente vsebujejo vzgojni načrti in pravila šolskega reda, katere vrednote so šole 
izpostavile kot prevladujoče, zanimal nas je tudi odnos med pravicami in dolţnostmi ter če in 
kako šole preverjajo učinkovitost delovanja vzgojnega načrta.  
 
Pri pisanju diplomske naloge smo naleteli kar na nekaj teţav. Prva izmed njih je bila zelo 
obseţna literatura s področja vzgojnega načrta in veliko polemik, ki jih je bilo treba 
predstaviti. Eno izmed teţjih je bilo tudi poglavje priprava vzgojnega načrta v praksi, saj smo 
zelo teţko pridobili informacije in gradiva o vseh seminarjih, posvetih, delovnih srečanjih s 
področja vzgojnega načrta. Nato je bilo treba vse to zvrstiti po zgodovinskem zaporedju. Še 
več teţav pa nam je povzročala analiza vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda, saj smo 
naleteli na zelo različne vzgojne načrte osnovnih šol, zato smo teţko oblikovali skupine, 
kamor bi jih umestili in s tem laţje analizirali.  
 
Diplomska naloga torej odpira vrsto vprašanj, išče odgovore nanje in predstavlja vzgojni načrt 
kot uresničitev ideje o načrtovanju vzgoje v javni osnovni šoli.  
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2 ŠOLA JE VZGOJNA IN IZOBRAŢEVALNA INSTITUCIJA 
V prve poglavju bomo predstavili šolo kot vzgojno in izobraţevalno institucijo, ki kot taka 
lahko izobraţuje in vzgaja. Ugotavljali bomo razmerje med tema dvema vlogama ter si 
pogledali tri različne koncepte: Herbartov koncept vzgoje, Dewey koncept vzgoje ter teorijo o 
vzgoji kot bistveno drugotne stanju. 
 
2.1 RAZMERJE MED VZGOJNIMI IN IZOBRAŢEVALNIMI DIMENZIJAMI 
PEDAGOŠKEGA PROCESA 
 
Vsakdo, ki ima kaj opraviti z delom v javni osnovni šoli, se je zagotovo kdaj pa kdaj vprašal, 
ali je njegova temeljna naloga, da učence, ki jih ima pred sabo, izobraţuje ali naj jih vzgaja. S 
tem se postavlja tudi vprašanje, ali je naloga staršev, da svoje otroke le vzgajajo, naloga javne 
osnovne šole pa, da jih izobraţuje? Ali je sploh moţno, da bi tako starši kot tudi šola tako 
vzgajali kot izobraţevali? Skozi različne koncepte bomo poskušali ugotoviti razmerje med 
vzgojnimi in izobraţevalnimi dimenzijami pedagoškega procesa in se omejili na tezo, da je 
šola vzgojna in izobraţevalna ustanova, kar pomeni, da vzgaja in izobraţuje. Obravnava tega 
poglavja je potrebna, saj nam daje osnove za odgovor na vprašanje: »Zakaj potrebujemo 
vzgojni načrt v javni osnovni šoli?« Kot bomo videli, je dilema, ali je šola vzgojna ali 
izobraţevalna ustanova, ţe zelo stara, a hkrati še vedno aktualna v šolskem prostoru.  
Začnimo s citatom, ki ga izpostavita M. Peček Čuk in I. Lesar (2009, str. 160) in je za našo 
razpravo še kako pomemben:  
 »Kot izpostavlja Vladimir Schmidt v knjigi Zgodovina šolstva in pedagogike na 
Slovenskem (1988), kjer je spremljal razvoj šolstva in pedagogike od nastanka pa vse do 
konca 19. stoletja, je vprašanje, ali naj bo šola predvsem vzgojna ali izobraţevalna institucija, 
stara toliko, kot je stara šola sama. V svojem delu izpostavlja, da je izobrazba revolucionarna, 
da vselej proizvede nek preseţek, ki je lahko ogroţajoč za ohranjanje obstoječega druţbenega 
reda, medtem ko je vzgoja reakcionarna, saj gre pri vzgoji za poskus prenosa deklariranih, 
vzvišenih ideoloških načel oziroma ciljev, tako imenovanih uradnih druţbenih vrednot. 
Izhajajoč iz koncepta V. Schmidta se skozi celotno zgodovino našega šolstva kaţe boj med 
tem, ali naj bo šola predvsem vzgojna ali izobraţevalna institucija.«  
 
Nadaljujemo lahko z odlomkom, ki prav tako izpostavlja problematičnost in zgodovinskost 
tega razmerja in ga je v delu Med poslušnostjo in odgovornostjo zapisal Kroflič (1997a,       
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str. 7): »Opredeljevanje odnosa med vzgojo in izobraţevanjem je ena od večnih tem 
pedagoške teorije in prakse. Kljub načelno sprejeti ideji o tesni povezanosti vzgojne in 
izobraţevalne razseţnosti in učinkov pedagoškega procesa, se na ravni pragmatičnega 
odločanja, ali naj preteţni del svoje energije v druţini, vrtcu oziroma šoli posvetimo 
prenašanju znanja ali vzgoji otrok, povsod po svetu soočamo z vsaj na prvi pogled 
nepremostljivimi dilemami in protislovji.« Ali kot je zapisal drugje (2007, str. 103): 
»Protislovje […] je bilo vezano na vprašanje o primarnih nalogah javnega šolstva, ki da so 
vezane na objektivno posredovanje znanstveno utemeljenih informacij, vzgoja pa je bolj 
naloga drugih dejavnikov – primarno seveda druţine.« Opozarja tudi na to, da je »popularno 
ločevanje vzgojno-izobraţevalnih institucij in posameznih predmetov v šolskem kurikulumu 
na preteţno vzgojne in preteţno izobraţevalne, teoretsko sporno. Celo tiste teorije, ki na videz 
najbolj radikalno ločujejo vzgojo od izobraţevalne dimenzije vzgojno-izobraţevalnega 
procesa, zagovarjajo pravzaprav nekaj drugega: namreč koncept posrednega vzgajanja prek 
izobraţevalnih vsebin. Takšno usmeritev pa potrjujejo mnoga zgodovinska spoznanja, da je 
neposredno vzgajanje prek posebnih vzgojnih dejavnosti, če je ločeno od izobraţevanja, 
običajno obsojeno na neučinkovitost. Pomislimo samo na absurdnost izjave: »Otroci, do sedaj 
smo se učili, zdaj se bomo pa še nekaj časa vzgajali …« (Kroflič 1997a, str. 19) Nadalje, v 
povezavi z moralno vzgojo odgovarja na vprašanje, kje tiči jedro problema. Pravi, da »na eni 
strani tako vzgoja kot izobraţevanje temeljita na prenosu spoznanj, stališč, vrednot, zahtev 
izkušenejše osebe na otroka. Na drugi strani pa reflektirana moralnost zahteva dejavno 
vključevanje celotnega duha, to je tako racionalne (kognicije) kot afektivne sfere osebnosti 
(čustva, volja)«. (prav tam) 
 
Obe izhodišči izpostavljata, da ima dilema, ali je šola vzgojna ali izobraţevalna institucija, 
zgodovinski pomen za pedagoško teorijo in prakso. Schmidt izpostavlja, da gre pri 
izobraţevalni in vzgojni dimenziji za dve različni dimenziji, prva je revolucionarna, druga pa 
reakcionarna, prva ustvarja preseţek, ki nas lahko ogroţa, druga pa prenaša druţbeno 
priznane vrednote. Kroflič pa tu naredi še korak dlje, in sicer na eni strani se zaveda razlike 
med vzgojo in izobraţevanjem, na drugi strani pa pravi, da obe temeljita na prenosu spoznanj, 
stališč in vrednot. Če ţelimo dosegati kvalitetne vzgojne učinke, morata biti vzgojna in 
izobraţevalna dimenzija povezani, saj druga brez druge nikoli ne bosta proizvedle tako dobrih 




Nadalje pa Kroflič (1997b) ugotavlja, da v pedagoški literaturi obstajata dve stališči o 
razkoraku med izobraţevalno učinkovitostjo in vzgojno odgovornostjo, ki se na prvi pogled 
izključujeta. »Prvo je pri nas zelo uveljavljena teza o izobraţevanju kot osnovni nalogi šole.« 
(Kroflič 1997b, str. 269) To stališče zapiše Hebrard z naslednjim citatom: »Šola je predvsem 
kraj izobraţevanja, šele nato lahko v splošnem prepričanju postane ali preneha biti kraj 
vzgoje. To pa pomeni, da temeljno razmerje, ki vlada v njej, ni tisto znamenito vzgojno 
razmerje – razmerje učitelj–učenec –, ampak čisto preprosto razmerje do vednosti.« (Hebrard 
1982, prav tam) Hebrard torej stavi na šolo kot izobraţevalno institucijo. »Drugo stališče pa je 
nekoliko manj znana teza o vzgoji kot temeljnem objektu pedagogike, ki ga je mogoče po O. 
Autorju umestiti na mesto psihoanalitičnega koncepta Stvari oziroma objekta ţelje.« (Autor, 
prav tam) Toda »natančno branje citiranih člankov pa presenetljivo pokaţe, da si navedeni 
stališči nista tako nasprotujoči, in kar je za nas še bolj pomembno, da sta fenomena vzgoje in 
izobraţevanja nujno tesno prepletena v vsaki šolski praksi. Bistvo sporočila obeh citiranih 
avtorjev je trditev, da mora šola vzgojo nasloniti na izobraţevanje, ne pa je razumeti in 
izvajati kot samostojno, od izobraţevanja ločeno dejavnost. Sporno je torej le vprašanje, na 
kakšen način naj se uresničujejo vzgojne naloge javne šole: 
- ali v obliki neposredne vzgoje, ki se uresničuje prek posebnih vzgojnih predmetov 
oziroma dejavnosti, 
- ali v obliki posredne vzgoje (tako imenovane vzgoje s poukom), ki izhaja iz 
Herbartovega načela o vzgojnosti pouka, 
- ali pa v obliki kombiniranih modelov, ki upoštevajo obe vzgojni moţnosti javne šole« 
(prav tam, str. 270). 
 
Poleg neločljive povezanosti med vzgojnimi in izobraţevalnimi dimenzijami pedagoškega 
procesa pa obstaja tudi razkorak med pričakovanimi vzgojnimi in izobraţevalnimi učinki 
javnega šolstva, ki ga po Krofliču najlepše ilustrirajo besede F. K. Oserja: »Mnogi učitelji 
čutijo, da če si prizadevajo za doseganje socialnih in pedagoških ciljev ter moralnih 
standardov, tvegajo, da ne bodo izpolnili kurikularnega (izobraţevalnega, op. R. K.) 
vsebinskega načrta. Njihov model razmišljanja predpostavlja ločevanje odgovornosti in 
učinkovitosti ob tihi predpostavki, da (skrb za) moralnost ovira uspeh (pri izobraţevanju).« 
(Oser v Kroflič 1997b, str. 270) »Oserjev odgovor na opisano dilemo je nedvoumen. Učitelj, 
ki se osredotoča le na didaktična in vsebinska vprašanja, bo kratkoročno uspešnejši, 
dolgoročno pa bo uspešnejši tisti, ki v poučevanje vključuje tudi skrb in odgovornost za 
moralna vprašanja, kajti »moralno zavzet učitelj bo spodbudil študentovo akademsko 
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motivacijo, kakor tudi skrb za socialno ustreznost njegovega oziroma njenega učenja, kajti 
študenti se bodo naučili prevzemati odgovornost za svoja dejanja«. (Oser, prav tam) 
Uspešnejši bo torej tisti učitelj, ki po povezoval obe dimenziji, tako izobraţevalno, s 
prenosom znanja, kot tudi vzgojno, s svojim odnosom do študentov in vzpostavljanjem skrbi 
za učenje.  
 
V literaturi pa je zaznati še eno pojasnitev razmerja med vzgojo in izobraţevanjem. Peček 
Čuk in Lesar (2009) sta mnenja, da je to razmerje najlaţje pojasniti z definicijami, ki govorijo 
o vzgoji v oţjem in širšem pomenu besede. »V širšem pomenu besede je vzgoja proces 
oblikovanja in samooblikovanja človekove osebnosti kot celote. Vzgoja v oţjem pomenu 
besede pa je proces, v katerem si človek oblikuje moralne vrednote, prepričanja in stališča, 
idejni pogled na svet in odnos do sveta (svetovni nazor), različne kulturne, higienske, delovne 
navade ter interese, motivacije, voljo, čustva. Razvija torej tiste elemente osebnosti, ki sodijo 
na področje čustev, interesov, motivacije, volje, stališč in vrednot.« (Peček Čuk in Lesar 
2009, str. 37) Vzgojo v širšem in oţjem pomenu besede pa loči tudi Autor (1988). Loči jih 
tako, da prvemu pravi vzgoja, drugemu pa vzgajanje. »Pojmovanje vzgoje v oţjem pomenu 
besede je tesno povezano s pojmom izobraţevanje. Če seštejemo tisto, kar zajema vzgoja v 
oţjem pomenu besede, s tistim, kar zajema izobraţevanje (kognitivno in psihomotorično 
področje osebnosti), dobimo vzgojo v širšem pomenu besede.« (Autor v Peček Čuk in Lesar 
2009, str. 37) Nadalje pa Peček Čuk in Lesar (2009) opozarjata, da je zgornja »opredelitev 
(vzgoja v širšem pomenu besede je izobraţevanje plus vzgoja v oţjem pomenu besede) sicer 
resda enostavna in razumljiva, pa vendar zamegljuje dejstvo, da je tovrstno jasno razmejitev 
med pojmoma vzgoja in izobraţevanje zelo teţko dejansko tudi narediti. Prvi razlog je, da se 
vzgoja uresničuje skozi vsebine, predmete, teme, ki se nanašajo na kognitivni nivo (znanje, 
uvid), afektivni nivo (stališča) in na delovanje. Neposredno vzgajanje preko posebnih 
vzgojnih dejavnosti in ločeno od izobraţevanja je običajno obsojeno na neučinkovitost. 
Direktna vzgoja, ki uporablja predvsem narativne metode, zelo hitro pripelje do moraliziranja, 
s tem pa tudi do odpora vzgajancev, ki postanejo nesprejemljivi za naše napore in teţnje po 
oblikovanju njihove osebnosti. Teţava v razmejitvi vzgoje in izobraţevanja pa je tudi v tem, 
da se v zgornji opredelitvi daje samemu pojmu izobraţevanja izrazito racionalni naboj, kar je 
v sodobnem času pogosta kritika mnogih pedagogov. Če primerjamo tako definirano 
izobraţevanje na primer z nemškim izrazom Bildung, ki ga pri nas tudi prevajamo z izrazom 
izobraţevanje, ima nemški pojem poleg racionalnega tudi močan estetski (v smislu lepote, 
harmoničnosti, celovitosti človekovega oblikovanja) in etični naboj (v smislu človečnosti, 
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solidarnosti, zvestobe, ljubezni, razumevanja sočloveka). To pomeni, da tudi pojem 
izobraţevanje vsebuje vzgojne razseţnosti.« (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 38) 
 
Tako kot Kroflič tudi M. Peček Čuk in I. Lesar ugotavljata, da sta na eni strani vzgojna in 
izobraţevalna dimenzija različni, na drugi strani pa med seboj tesno povezani, saj »tako 
vzgoja kot izobraţevanje temeljita na prenosu spoznanj, stališč, vrednot, zahtev vzgojitelja na 
vzgajanca, učitelja na učenca«. (prav tam, str. 38) Nadaljujeta pa, da je njuno ločevanje lahko 
»zgolj teoretično z namenom jasnejšega opisa procesov, saj so med njima bistvene razlike 
tako v ciljih kot tudi v metodah in sredstvih. Med te razlike navajata naslednje (prav tam, str. 
39): 
- pri vzgoji gre predvsem za vrednote, pri izobraţevanju za znanstvena spoznanja, 
- vzgoja je vezana predvsem na konativno sfero, izobraţevanje na kognitivno, 
- pri izobraţevanju so posrednik učne vsebine, vzgoja pa se uresničuje predvsem v 
medosebnem odnosu kot tudi preko vsebin, predmetov, tem, ki se nanašajo na 
kognitivni vidik (znanje, uvid), afektivni vidik (stališča) in na delovanje, 
- izobraţevanje meri predvsem na razum, vzgoja na čustva, voljo in delovanje; pri 
vzgoji je v ospredju odnos do sebe, drugih in sveta nasploh, 
- rezultati izobraţevanja so prej in natančneje vidni, laţje jih je meriti kot rezultate 
vzgoje«. 
 
Sedaj, ko smo ugotovili, da neločljiva povezanost vzgojne in izobraţevalne dimenzije pouka 
obstaja, pa si poglejmo, katera je temeljna funkcija javne šole, izobraţevanje ali vzgoja. 
Medveš (1991, str. 20) pravi, da je »izhodiščna in primarna funkcija šole izobraţevalna«. To 
tezo potrjuje s tem, da je šola usmerjena k izobraţevanju, in sicer tako, da posreduje določene 
forme znanja in spodbuja razvoj individualnih sil in sposobnosti. Zapiše tudi, da če »iščemo 
za Lyotardovo koncepcijo postmoderne izobrazbe kak globlji smisel, bi jo lahko kratko in 
poenostavljeno prevedli v tri izobraţevalne naloge šole: 
- razvijanje osnovnih izraznih, komunikacijskih modulov ter razvijanje sposobnosti za 
kvantitativno obdelavo fenomenov stvarnosti, 
- posredovanje pozitivnega znanja, spretnosti in navad, 
- usposabljanje za oblikovanje novih idej.« (prav tam) 
 
Šola pa poleg izobraţevalne opravlja tudi vzgojno funkcijo, toda »noben vzgojni koncept in 
nikakršna vzgojna doktrina ne moreta biti osnova, če uporabim Herbartovo primero,  
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legitimitete nasilja šole nad otrokom (posameznikom). Izhodišče za opredelitev vzgojnega 
koncepta sodobne šole je pluralizem sodobne kulture in civilizacije, legalnost druţbene, 
socialne, nacionalne in predvsem človeške različnosti, ki sega lahko do stopnje subjektivnosti.  
Edini vir vzgojnega delovanja šole je, da pripravlja za znosno ţivljenje v popolni raznolikosti, 
da prispeva h korekciji kaotičnosti in anarhičnosti, s katero lahko deluje raznolikost, da nas 
uči obvladovanja konfliktov v soočanju z različnostjo, da nas nauči empatije (razumeti namen 
drugega) in nas usposablja za predvidevanje posledic lastnega delovanja.« (prav tam, str. 21)  
Nadalje pa opozarja še na en vidik, in sicer da se »v primerjavi s klasičnim izobraţevalnim 
idealom v pluralni šoli obrne razmerje med procesom in produktom, ki je suponiarno 
Herbartovemu pojmovanju vzgojnosti pouka. V Herbartovem konceptu vzgojnosti pouka je 
izobraţevanje funkcioniralo bolj na ravni procesa in vzgajanje bolj na ravni produkta, saj je 
bil cilj pouka v končni sekvenci vzgojni format osebnosti in ne znanje. V pluralni šoli se ta 
relacija nujno obrača. V izobraţevalnem pogledu postaja produkt pomembnejši od procesa in 
moramo zato izobraţevalno kvaliteto šole bolj meriti po tem, kaj ljudje znajo, kot po tem, kaj 
in kako so se učili.« (prav tam, str. 22) Vendar pa je v vzgojnem pogledu ravno obratno, saj 
»kvaliteta šole ne more biti več odvisna od vzgojenosti kot nekega rezultata izven pouka, 
temveč od forme vzgojnega procesa samega. Torej se mora učitelj zavedati, da se vsa 
kvaliteta vzgoje kaţe neposredno v odnosih, ki jih razvije z učenci.« (prav tam) 
 
Šola torej vzgaja in izobraţuje. Skozi zgodovino se je to sicer spreminjalo tako, da se je v 
določenem obdobju prednost dajalo izobraţevanju, v drugem pa vzgoji. Medveš opozarja na 
to, da ni pomembno le kaj posredujemo, pač pa kako in s kakšnimi odnosi. Tu ni pomemben 
trikotnik učitelj–učenec–vsebina, pač pa odnosi med temi tremi dejavniki. Razmerje med 
vzgojnimi in izobraţevalnimi dimenzijami pedagoškega procesa je, kot smo ugotovili, ţe od 
nekdaj porajalo dileme in vprašanja. Zavedati se moramo, da mora šola najprej izobraţevati in 
s tem učencem razviti kritično mišljenje, poleg tega pa naj tudi vzgaja in razvija avtonomno 
moralo, da se bodo učenci lahko sami odločali in hkrati prevzemali odgovornost za svoja 
dejanja. Tudi mi tako kot ţe Kroflič (1997b, str. 271) opozarjamo na dejstvo, da »lahko 
najvišje izobraţevalne cilje doseţemo le, če vzgojo zasnujemo na izobraţevanju (vzgoja s 
poukom) in če si pri pouku prizadevamo za celovit razvoj otrokove osebnosti«. V nasprotnem 
primeru se je, kot je ugotovil Hebrard, »šola predvsem zato, ker je bila pozabila na svoje 
temeljno določilo – šolati pomeni izobraţevati –, pričela ukvarjati s patologijo otroka in da se 
je povezala z vsemi mogočimi terapevti zato, ker se je iz institucije izobraţevanja spremenila 
v institucijo vzgoje, v institucijo torej, ki otroku ţeli predvsem dobro«. (Hebrard v Baskar 
10 
 
(ur.) 1990, str. 19) To je sicer svarilo o nasilni naravi neposredne vzgoje v šoli, ki ni vezana 
na pouk, a vseeno opominja, da je temeljna funkcija šole izobraţevanje. 
 
Lahko bi rekli, da odkar obstaja šola, obstaja tudi dilema, ali je šola izobraţevalna ali vzgojna 
funkcija. Kot smo ugotovili, lahko iz te dileme razvijemo dvoje stališč, in sicer na eni strani, 
da sta pojma vzgoja in izobraţevanje v osnovi različna in si lahko celo nasprotujeta, po drugi 
strani pa sta si podobna, saj oba prenašata stališča, vrednote in prepričanja. Če ţelimo 
dosegati kvalitetne rezultate, moramo šolo zasnovati tako, da se bosta vzgojna in 
izobraţevalna dimenzija nenehno prepletali. Najboljša rešitev je torej, da vzgojo zasnujemo 
na izobraţevanju, da vzgajamo s poukom, sicer bo ena izmed njiju prevladovala in s tem 
zanemarila drugo. Potrebna je torej posredna vzgoja, ki jo dosegamo prek izobraţevanja, a 
tudi tu ni vse preprosto, še posebno če se zavedamo vdora manipulacije in indoktrinacije. Prav 
tu pa tiči eden od razlogov, zakaj je potrebno načrtovati vzgojo v javni osnovni šoli. Naj 
zaključimo s citatom, ki ga izpostavita M. Peček Čuk in I. Lesar (2009, str. 163), in sicer, da 
»v sodobnem času ni toliko pomembno vprašanje, ali naj bo šola vzgojna ali izobraţevalna 
institucija, saj je jasno, da ni enega brez drugega, temveč vprašanje, kakšno vzgojo imamo v 
mislih, vzgojo v skladu s čim«. In na to zadnje vprašanje lahko odgovore ponudi prav vzgojni 
načrt, ki ga mi smatramo kot uresničitev ideje o načrtovanju vzgoje v javni šoli.  
 
 
2.2 VZGOJA IN POUK V HERBARTOVEM PEDAGOŠKEM KONCEPTU 
 
Ker je ţe Herbart izpostavil idejo o načrtovanju vzgoje, ne moremo mimo tega, da si ne bi 
podrobneje pogledali njegovega koncepta vzgoje in pouka.  
 
»Herbartistična pedagogika je osrednjo pozornost namenjala oblikovanju volje« (Protner 
1998, str. 131), »ki določa človekovo vrednost ali nevrednost«. (Ufer v Protner 1998, str. 131) 
»Po psihološkem nauku volja izhaja iz miselnega kroga, kar pomeni, da je rezultat 
predstavnega ţivljenja in nanj tudi vpliva. Glavna naloga vzgoje je v tem smislu načrtno 
oblikovanje otrokovih predstav, kar je izvedljivo predvsem s poukom. Pri tem so herbartisti 
(skladno s Herbartom) poudarjali, da se mora otrok, preden ga je mogoče poučevati (vzgajati), 
navaditi na red, kar omogoča vodstvo. V celoti pa obstajajo tri vzgojne dejavnosti, ki po vrsti 
njihovega nastopanja oblikujejo vodstvo, pouk in vzgojo v oţjem smislu.« (Ufer, prav tam) 
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Tudi Kroflič (2002a) se loti analize Herbartovega koncepta pouka in vzgoje prek teh treh 
dejavnosti, zato se bomo tudi mi osredotočili nanje.  
 
2.2.1 Vodstvo (Regierung) 
»Prva vzgoja otroka, ki se vrši v druţini, temelji na potrebi, da otroka podvrţemo vodstvu 
(Regierung).« (Kroflič 2002a, str. 44) Da je vzgoja stvar druţine, Herbart izpostavi tudi v 
sestavku O umetnosti vzgoje: »Vzgoja je stvar druţine; od tam izhaja in tja se večinoma 
vrača.« (str. 569 v Javornik in Šebart 1991, str. 140) Načelo ustreznega vodstva lahko 
ponazorimo s citatom: »Obnašanje otrok mora biti urejeno tako, da discipliniranje ne ogroţa 
tistih temeljev, na katerih bosta pozneje temeljila pouk in vzgoja.« (Protner 2001, str. 43) 
Vodstvo je torej potrebno zato, da se pri otroku razvije prava volja, le- ta pa se razvije prek 
podreditve vihravosti. To si lahko razlagamo tako, da je pri vzgoji v druţini potrebno 
podrejanje pravilom, zahtevam, ki jih starši postavljajo otroku, le s tem se bo razvila prava 
volja, in ko se bo le-ta razvila, lahko govorimo o vodstvu kot o vzgoji. Dokler pa prave volje 
ni, kot pravi zgornji citat, vodstvo sploh ni vzgoja. 
 
2.2.2 Vzgojni pouk (Bildung) 
Vzgoji, ki se vrši v druţini, torej vodstvu, sledi vzgoja, ki izhaja iz pouka (Bildung). Tako 
vzgojo Herbart opredeli z znamenitim citatom: »In ţe kar tukaj odkrito povem, da nimam 
nobenega pojma vzgoje brez pouka, tako kot vzvratno (vsaj v tem spisu) ne priznavam 
nobenega pouka, ki ne vzgaja.« (Protner 2001, str. 40; prim. tudi Herbart, Padagogische 
Schriften, 2. del, str. 22) Protner nadaljuje, da »Herbart torej ne priznava pouka, ki ni hkrati 
vzgojen. […] Po drugi strani pa ne priznava nobene vzgoje, ki ni hkrati pouk.« (prav tam, str. 
40) Kroflič (glej Kroflič 2002a) pa izpostavi, da bi osnovno metodično načelo vzgojnega 
pouka lahko bila Protnerjeva misel: »Vzgojitelj nima pravice, da otroka vzgaja samo s 
čustveno manipulacijo, ker ga s tem oropa samostojnosti; vzgojni pouk v tem okviru pomeni, 
da mora gojencu hkrati ponuditi intelektualno oporo, ki mu omogoča avtonomno pozicijo tudi 
v vzgojnem odnosu.« (Protner 2001, str. 42) To intelektualno oporo poskuša Herbart doseči z 
načelom mnogostranskega interesa, ki naj ga razvija pouk, to pa stori s pomočjo spoznavanja 
z izkušnjo in sodelovanja z druţenjem (Herbart v Kroflič 2002a, str. 45) ter zaključi z 
opozorilom, ki naj ga učitelj upošteva pri podrobnejši členitvi pouka, »da predstavljata 
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osnovno orientacijo spoznavanje in soudeleţba, ki ju je potrebno razvijati hkrati in ki se 
vedno navezujeta na predznanje ter ţe pridobljene izkušnje gojenca«. (Protner 2001, str. 53)  
Vzgojni pouk torej temelji na tem, da morata biti vzgoja in pouk povezana, prepletena in da 
sta drug od drugega odvisna. Ni pouka brez vzgoje in ni vzgoje brez pouka. Vzgojni pouk se 
uresniči prek izkušnje in soudeleţbe, ki razvijata mnogostranski interes, prek katerega 
posameznik dobi intelektualno oporo. Le z razvojem intelektualne opore pa posameznik lahko 
postane samostojen in prevzema odgovornost za svoja dejanja.  
 
M. Javornik in M. Šebart (1991) izpostavita naslednje Herbartovo izhodišče v zvezi z vzgojo 
v šoli, in sicer »da mora vzgoja, v kolikor ţeli proizvesti trajne posledice, doseči oblikovanje 
značaja (Charakterbildung) dejansko preko pouka. Vzgojne rezultate torej pričakuje od pouka, 
pri čemer pa opozarja, da končni učinek delovanja ne more biti predviden vnaprej.« (glej 
Javornik in Šebart 1991, str. 143) Glede utemeljitve, kako nepredvidljivi so vzgojni učinki pa 
tako Kroflič (2002a) kot tudi Javornik in Šebart (1991) izpostavijo isti Herbartov citat: »Na 
tem mestu naj omenim, da v resničnosti tisto upanje, ki je stavljeno na pouk, pri večini 
individuov ni nič bolj gotovo, kot upanje, ki se navezuje na pravo vzgojo. Kajti veliko je 
potrebno ţe za stopnjevanje znanja do učenosti; toda še veliko teţe uspe na tej podlagi utrditi 
značajske poteze posameznika.« (Herbart, Padagogiscke Schrithen – aus Herbarts Nachlass, 
str. 572; citirano po Javornik in Šebart 1991, str. 143)  
Na podlagi tega odlomka M. Javornik in M. Šebart (1991) izpostavita, da je »tisto, kar 
dejansko učinkuje v pedagoški interakciji, vzpostavljeno transferno razmerje, ki torej pripada 
registru nezavednega. […] Vzgojnih učinkov ne moremo zasledovati direktno, z nekakšnim 
direktnim vplivanjem na osebnost učencev; tisto, za kar nam največ gre, je lahko le produkt 
neke druge dejavnosti.« (Javornik in Šebart 1991, str. 144) V nadaljevanju pa izpostavita 
vprašanje »Ali je pretirano trditi, da Herbart razvije problematiko tega, kar označujemo danes 
z ˝bistveno drugotnimi stanji˝; namreč stanji, ki jih nujno zgrešimo, kadar jih postavimo za 
neposreden, zavestno začrtan cilj našega delovanja; doseţemo jih lahko le kot stranski, 
nehoteni produkt stremljenja k nekim drugim ciljem?!« (prav tam) Tudi Kroflič izpostavi, da 
»sklicevanje na pedagoške klasike (Herbarta in Deweya) torej zahteva specifično 
razumevanje […] vzgoje kot stranskega učinka izobraţevanja.« (Kroflič 2002a, str. 50) Sicer 
pa na podlagi analize Herbarotvih del izpostavi, da morata »vso pedagoško nepredvidljivost 
po Herbartu urejati dve vodilni načeli. Prvo Herbart zapiše v uvodu v znamenito Občo 
pedagogiko, drugo, za katerega Protner meni, da ga je mogoče razumeti kot 'misel, ki daje 
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njegovi (Herbartovi, op. R. K.) pedagogiki osnovni ton' (Protner 2001, str. 63), pa v Kratki 
enciklopediji filozofije« (Kroflič 2002a, str. 45-46): 
- »Za kar si naj vzgojitelj prizadeva, mu mora biti predočeno kot zemljevid ali, kjer je le 
mogoče, kot načrt dobro urejenega mesta … Takšen načrt nudim tukaj neizkušenim, ki 
ţelijo vedeti, katere različne izkušnje naj poiščejo in pripravijo.« (Herbart, 
Padagogische Schriften, 2. del, str. 22; citirano po prav tam, str. 45) 
- »Vzgojitelj ne more ustvariti ali preusmeriti človeka; lahko pa odvrne nekatere 
nevarnosti in se vzdrţi zlorabe in to naj se od njega zahteva.« (prav tam, str. 46; prim. 
tudi Herbart, Padagogische Schriften, 1. del. str. 167) 
 
V okviru vzgojnega pouka lahko izpostavimo, da vzgoje ni brez pouka in obratno pouka ni 
brez vzgoje. To potrjuje ţe našo začetno tezo, da šola je izobraţevalna in vzgojna institucija in 
da najboljše učinke dobimo, če vzgojo zasnujemo na izobraţevanju, torej na pouku. Pri 
obravnavi vzgojnega pouka smo prišli tudi do spoznanja, da so vzgojni učinki nepredvidljivi 
in da mora imeti učitelj nekakšen zemljevid, ki ga vodi pri iskanju in pripravi izkušenj, ki jih 
bo posredoval učencem. Ta zemljevid pa ni nič drugega kot nekakšen učni načrt, načrt vzgoje 
ali še bolje vzgojni načrt, okoli katerega se vrti celotna naša obravnava. Herbarta lahko 
obravnavamo kot začetnika ideje o načrtovanju vzgoje, s katerim bomo onemogočili vdor 
nepredvidljivih učinkov.   
 
2.2.3 Vzgoja v oţjem smislu (Zucht) 
»Vzgojni pouk pa dopolnjuje vzgoja v oţjem smislu (Zucht), ki jo je Herbart opredelil kot 
oblikovanje karakterja brez posredovanega odnosa med učiteljem in učencem prek 'nečesa 
tretjega' (učne snovi), ter doda, da je njen smoter vendarle oblikovanje (Bildung), saj je 
odločilni del oblikovanja karakterja oblikovanje miselnega kroga, to pa v vzgoji v oţjem 
smislu poteka predvsem preko delovanja.« (Herbart v Kroflič 2002a, str. 45) Herbart je 
vzgojo v oţjem smislu omejil tako: »V vodstvu otrok ji je [vzgoji v oţjem smislu – op. E. P.] 
skupno to, da deluje neposredno na čustva [Gemut], s poukom [pa], da je njen smoter 
oblikovanje [Bildung].« (Herbart, Padagogische Schriften, 2. del, str. 112; citirano po Protner 
2001, str. 60) Potemtakem je vzgoja v oţjem smislu prisotna ves čas, v druţinskem okolju 




»Herbartovo osrednje načelo Obče pedagogike je, da naj vzgojo brez pouka nadomesti vzgoja 
s poukom. Vzgoja v oţjem smislu, ki vedno dopolnjuje pouk, nam jasno pokaţe, da ima vsak 
pouk predvsem vzgojne cilje.« (Protner 2001, str. 62) Spet se pokaţe dejstvo, da vzgoja in 
pouk drug brez drugega ne moreta in da sta drug od drugega vedno odvisna. Še pomembnejši 
pa je naslednji citat, ki opozori na to, da je izobraţevanje proces oziroma sredstvo, ki 
omogoča vzgojo: »V Herbartovem konceptu vzgojnosti pouka je […] izobraţevanje 
funkcioniralo bolj na ravni procesa. Bilo je kot nekakšno sredstvo za vzgojo. Vzgajanje pa se 
je opredeljevalo kot produkt pouka, saj je bil cilj pouka v končni sekvenci vzgojiti določen 
format osebnosti in ne dati znanja.« (Herbart, prav tam) Tu se torej spet pokaţe ideja o 
povezanosti vzgoje in izobraţevanja.  
 
M. Javornik in M. Šebart (1991) analizo Herbartovih del zaključita s tezo, da je »pri Herbartu 
tisto sredstvo, na katerega se šola lahko pri tem opre, pouk oziroma posredovanje znanja. 
Pouk je potrebno oblikovati tako, da bi lahko v največji meri zasledovali smoter vzgoje« 
(Javornik in Šebart 1991, str. 147) in po njunem mnenju je ta smoter oblikovati avtonomnega, 
svobodnega in odgovornega posameznika.  
 
Če povzamemo, je pri Herbartovem konceptu vzgoje in pouka temeljno naslednje: otrok se 
rodi v druţini, kjer vzgoja poteka kot vodstvo. Otrok se mora podrejati pravilom in jih 
spoštovati. Lahko bi rekli, da gre pri tej druţinski vzgoji za discipliniranje. Vodstvu nato sledi 
vzgojni pouk oziroma vzgoja, ki izhaja iz pouka. Herbart pravi, da ni vzgoje brez pouka in ne 
pouka brez vzgoje. Pri tem pa je pomembno, da vzgojitelj gojencu nudi intelektualno oporo, 
prek katere se izgrajuje mnogostranski interes, in sicer s pomočjo spoznavanja z izkušnjo in 
sodelovanja z druţenjem. Vzgojni pouk pa nato dopolnjuje še vzgoja v oţjem smislu, kjer gre 
za oblikovanje karakterja. »Herbart se torej zaveda zapletenosti opredeljevanja vzgoje, ki je 
ne moremo pojasniti niti zgolj z discipliniranjem (vodstvom) niti zgolj s pravo neposredno 
vzgojo (Zuht) niti zgolj z vzgojo, ki izhaja iz pouka. Hkrati ve, kako nepredvidljivi so vzgojni 









2.3 DEWEYEV KONCEPT VZGOJE OZ. IZKUSTVENEGA UČENJA 
 
Dewey svoj odnos do šole kot prostora socialnega učenja in moralnega razvoja predstavi v 
delu Moralna načela v vzgoji. Kroflič izpostavi naslednje: »[Kritiki vzgoje in izobraţevanja 
izven šol, op. R. K.] pregledujejo šolske programe, učne načrte predmetov in v njih ne najdejo 
prostora za poučevanje etike oziroma 'moralno poučevanje'. Nato zaključijo, da šole ne 
naredijo ničesar oziroma skoraj ničesar za vzgojo karakterja … Učitelji v šolah na drugi strani 
uţaljeno sprejemajo kritike kot nepravične in vztrajajo, da v šolah ˝privzgajajo moralo˝, a 
privzgajajo jo vsak trenutek v dnevu, pet dni v tednu. V tem kontekstu se učitelji v načelu ne 
motijo; če se motijo, se ne zaradi tega, ker niso predvideli posebnih učnih obdobij, 
namenjenih poučevanju o morali, temveč zato, ker njihovi lastni karakterji oziroma šolska 
klima in ideali, njihove metode oziroma posredovane vsebine poučevanja v osnovi niso 
takšne, da bi intelektualne rezultate zdruţile v vitalno celoto s karakterjem in s tem postale 
dejavniki moralnega delovanja.« (Dewey v Kroflič 2002a, str. 46-47) Kroflič ta citat razlaga 
takole: »Dewey torej vzgojne učinke v šoli pripisuje izkušnjam, ki jih učenec pridobiva vsak 
trenutek v dnevu, pet dni v tednu, kolikor jih posreduje ustrezen vpliv učiteljevega karakterja, 
šolske klime in idealov (beri: ciljev, vrednot) ter metode in vsebine poučevanja.« (prav tam, 
str. 47) Če pa ţelimo razumeti, katerim vplivom šolskega ţivljenja Dewey pripisuje pozitivno 
pedagoško vrednost, pa se Kroflič vpraša dvoje (prav tam): 
1. »Kako Dewey opredeli izkustvo? 
2. Katera izkustva opredeli kot ustrezna v pedagoškem smislu?« 
 
Na prvo vprašanje odgovarja, da »od Deweya naprej izkustveno učenje vključuje tako 
praktično izkušnjo kot abstraktno refleksijo, pri čemer 'impulz neposredne izkušnje 
predstavlja gibalo (abstraktnim) idejam; te ideje pa dajejo smer impulzom'«. (prav tam) 
 
Odgovoru na drugo vprašanje pa Kroflič nameni več prostora. V delu Izkustvo in vzgoja iz 
leta 1938 je Dewey opredelil koncept izkustvenega kontinuuma. S pomočjo tega koncepta 
Dewey loči med izkustvom, ki je v pedagoškem smislu ustrezno, od tistega, ki ga v šoli ne 
moremo odobravati. (prav tam) Kroflič dodaja, da se je Dewey s tem »ogradil od moţne 
interpretacije, da s svojim konceptom izkustvenega učenja in pragmatistične etične usmeritve 
podpira vsake naključne vzgojne vplive v šoli; in celo od trditve, da podpira vsako 
eksperimentalno šolo, v kateri učitelj otroku enostavno ponudi praktično aktivnost v skladu z 
otrokovimi ţeljami in s tem zagotovi modernost pedagoškega pristopa«. (prav tam) Dewey 
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torej opozori, da poleg naključnih vzgojnih vplivov v šoli obstajajo tudi tisti nenaključni, 
poleg tega pa z konceptom izkustvenega kontinuuma loči ustrezne in neustrezne izkušnje. 
Kroflič nadaljuje, da »Dewey izhaja iz trditve, da pojma izkustvo in eksperiment nista 
enoznačno opredeljena« (prav tam), to pa podpira s citatom, ki pravi: »Vera, da vse pristno 
izobraţevanje izhaja iz izkustva, še ne pomeni, da so vse izkušnje resnično in enako vzgojne 
[…] nekatere izkušnje imajo napačen vzgojni učinek (mis-educative).« (Dewey, prav tam) 
Prav tako pa trdi, da bi bilo »zelo napačno domnevati, […] da tradicionalna učilnica ni bila 
prostor, v katerem učenci pridobivajo izkušnje […] Teţava torej ni v odsotnosti izkustva, 
ampak v njegovih napačnih lastnostih.« (Dewey, prav tam) Po Deweyu torej ţe v tradicionalni 
šoli ni šlo za to, da izkustvenega učenja ne bi bilo. Učitelji so od nekdaj učencem posredovali 
najrazličnejše izkušnje iz učiteljevega lastnega ţivljenja in ţivljenja drugih ljudi. Problem je 
bil v tem, da so učitelji posredovali napačne izkušnje oziroma izkušnje, ki so bile, glede na 
okoliščine, neustrezne. Prav tu gre za izkustveni kontinuum. Učitelj je torej tisti, ki bo 
učencem posredoval ustrezne ali neustrezne izkušnje.  
»Teorija izkustvenega izobraţevanja po Deweyu zahteva izdelano filozofijo izkustva ter 
odgovor na vprašanje, kako v pedagoškem smislu opredeliti kakovostno izkušnjo.« (Kroflič 
2002a, str. 47 ) Pri odgovarjanju na to vprašanje Kroflič izhaja iz Deweyevega dela 
Experience and Education iz leta 1938 (1963), in sicer: »Kakovostno pedagoško izkušnjo 
Dewey opredeli z vsebinskim in formalnim kriterijem, pri čemer sta mu v vsebinskem smislu 
vodilo vrednoti humanosti in demokracije, v formalnem smislu pa načelo izkustvenega 
kontinuuma, po katerem mora aktualno izkustvo izhajati iz preteklih izkušenj ter vplivati na 
kakovost bodočih izkušenj. Pri tem pa moramo upoštevati:  
- aktivno načelo rasti in sprememb v smeri podpore splošnega razvoja, 
- načelo kontinuitete, po katerem izkustvo izzove radovednost, okrepi iniciativo in 
vzbudi ţelje in namene, povezane z izobraţevanjem, 
- opredeliti pedagoško situacijo kot situacijo, v kateri pritisk zunanjega nadzora in 
omejevanja svobode posameznika izhaja iz ugotovitve, da je izkustvo resnično takrat, 
ko se objektivne okoliščine prilagodijo izkušajočemu posamezniku.« (Kroflič 2002a, 
str. 48; prim. tudi Dewey 1938, str. 33-41) 
 
V nadaljevanju Kroflič na podlagi istega Deweyevega dela izpostavi, da Dewey svojo 
filozofijo pojasni z dvema načeloma: 
1. »Z načelom interakcije v luči ideje socialnega nadzora, po katerem celo otroška igra ni 
mogoča brez upoštevanja pravil, hkrati pa so najbolj smiselne tiste omejitve, ki izhajajo iz 
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igre ali katere koli druge dejavnosti same. Bolj ko učenci in učitelj aktivno sodelujejo v 
izbrani situaciji, manjša je potreba po zunanjem nadzoru učitelja in ohranjanju reda.« (Kroflič 
2002a, str. 48; prim. tudi Dewey 1938, str. 52–55;). 
2. »Z načelom kontinuitete, ki je neposredno povezano z idejo svobode posameznika. Po 
Deweyu edino pravo svobodo posamezniku omogoča intelekt, zato moramo svobodo 
opredeliti predvsem kot moč, da opredelimo namene, razsojamo modro in vrednotimo ţelje 
glede na posledice, ki jih lahko prinese delovanje v skladu z njimi; kot moč izbiranja in 
urejanja 'kapitala preteklega izkustva' za prepoznavanje pomena, da bi uresničili zastavljene 
cilje.« (prav tam) »Svoboda je torej oblika samonadzora, ki temelji na intelektualni zmoţnosti 
opredeljevanja ciljev in organizaciji obstoječih pomenov«. (Kroflič 2002a, str. 48; prim. tudi 
Dewey 1938, str. 67) 
 
»Vzgoja mora biti zato usmerjena v urjenje intelektualnih zmoţnosti, ki omogočajo 
opazovanje objektivnih pogojev za akcijo, zavedanje preteklih izkušenj in presojo, ki zdruţi 
oboje v uvidenje pomena. (prav tam) 
 
Kroflič izpostavi tudi, da je »eno osnovnih spoznanj, ki jih mora po Deweyu upoštevati 
učitelj, uvidenje pravega pomena učenčevih notranjih impulzov in ţelja. Vznik ţelje še ni cilj 
izobraţevanja, ampak priloţnost in zahteva, da načrtujemo aktivnosti in metode; vodstvo 
učitelja pa je v tem smislu pomoč pri doseganju učenčeve svobode in ne njeno omejevanje«. 
(Kroflič 2002a, str. 48; prim. tudi Dewey 1938) Tako kot Herbart tudi Dewey izpostavi, da je 
potrebno načrtovati aktivnosti in metode. Poleg tega pa v nadaljevanju pravi, da je dobro, če 
pri izdelavi vzgojno-izobraţevalnega načrta sodelujejo tudi učenci. Na tej osnovi pa Dewey 
formulira načela načrtovanja pouka. Začetek pouka se mora povezati s preteklimi učenčevimi 
izkušnjami, zato potrebujemo zavestno artikulacijo dejstev in idej, kar vodi do prestavitve 
problema. Problem mora izhajati iz sedanjosti in mora v učencu sproţiti zahtevo po 
informacijah in izgradnji novih idej. Metodične rešitve pa moramo iskati v sistematični 
uporabnosti znanstvene metode kot »vzorca in ideala inteligentnega raziskovanja in uporabe 
potencialov izkustva« (Kroflič 2002a, str. 49; prim. tudi Dewey 1938, str. 74–87).  
 
Pri obravnavi Deweyevega koncepta pa lahko izpostavimo še idejo o slepoti in hromosti 
vzgojnih dejavnosti, ki jih Kroflič izpostavi v delu Šola – izkustveni prostor socialnega 
učenja in/oziroma moralne vzgoje? Avtor piše, da je »ključni problem moralne vzgoje od 
nekdaj spoznanje, da je praktično urjenje moralnih veščin (etosa) slepo, teoretično poučevanje 
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etike pa hromo« (Kroflič 2002a, str.49). To pomeni, da so tiste vzgojne dejavnosti, ki so brez 
(etičnega) koncepta, slepe, tiste, ki so brez izkustvenega vidika, pa hrome. To slepoto etosa pa 
tudi Dewey označi za nepedagoško: »Načelo organizacije aktivnosti v smislu zavedanja 
odnosa med nameni in posledicami je uporabno celo pri zelo majhnih otrocih. Drugače 
aktivnost ni več vzgojna, ker je slepa.« (prav tam; prim. tudi Dewey 1938, str. 84) Kroflič 
torej opozori, da je potrebna etična refleksija moralnih konfliktov in dejanj, drugače so ta 
dejanja slepa. 
 
Analiza Deweyevega koncepta pokaţe njegovo razumevanje vzgoje, izobraţevanja in 
izkustva. Vzgojne učinke v šoli pripisuje predvsem tistim izkušnjam, ki jih učenci pridobivajo 
prav vsak trenutek. Na podlagi tega razvije koncept izkustvenega kontinuuma, s pomočjo 
katerega loči med izkustvom, ki je pedagoško ustrezno, in med tistim, ki je neustrezno. 
Drugo, kar bi lahko izpostavili, pa je potreba po načrtovanju vzgojne dimenzije. Dewey 
namreč pravi, da je potrebno upoštevati učenčeve notranje ţelje in vznik te ţelje je priloţnost 
in zahteva, da načrtujemo aktivnosti in metode. Pomembno pri tem je, da učenci sodelujejo 
pri izdelavi vzgojno-izobraţevalnega načrta, učitelj pa je le pomoč pri doseganju učenčeve 
svobode.  
 
2.4 VZGOJA KOT »BISTVENO DRUGOTNO STANJE« 
 
V prejšnjem poglavju smo ţe spoznali, da so vzgojni učinki lahko nepredvidljivi, sedaj pa si 
bomo pogledali še koncept vzgoje kot »bistveno drugotno stanje«, ki ga je v delu Kislo 
grozdje obravnaval Jon Elster. »Bistveno drugotna stanja so stanja, ki jih nujno zgrešimo, 
kadar jih postavimo za neposreden cilj našega delovanja, doseţemo jih lahko le kot stranski, 
nehoteni produkt stremljenja k nekim drugim ciljem. Tipični primeri takšnih stanj so ljubezen, 
spoštovanje, ugled, čustvovanje, velikodušnost, skromnost, ironija.« (Salecl 1988, str. 119) R. 
Salecl (prav tam, str. 121) nadaljuje, da če »sledimo Elstrovi logiki, lahko rečemo, da je v 
primeru vzgoje – izobraţevanja vzgoja bistveno drugotno stanje, ki se ga ne da izvesti 
preprosto na zavestno začrtani cilj. […] Da lahko obstaja kot smoter, cilj nekega delovanje le 
izobraţevanje, nikakor pa ne vzgoja. Vzgojni smotri tako ne morejo biti zavestno začrtan 
produkt, lahko so le stranski učinek. Samo izobraţevalni smotri šolanja, ki se neposredno 
realizirajo skozi izbor učne snovi, način podajanja snovi, ponavljanje, izpraševanje in ostale 
tehnike discipliniranja, ki so nujno vezane na izobraţevalni proces, imajo kot stranski produkt 
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vzgojo. Govoriti, da je cilj šolanja vzgoja, je zato absurd – cilj šolanja je lahko le 
izobraţevanje. Brez tega zunanjega cilja dejansko ni vzgojnega učinka«.  
 
M. Peček Čuk in I. Lesar (2009, str. 166) iz tega izpeljeta tezo, da »ima sam proces 
poučevanja dosti večji vzgojni pomen in učinek kot cilji, ki bi jih vnaprej načrtno postavili, 
kar govori o omejitvah intencionalne vzgoje oziroma govori o tem, da je vzgoja najbolj 
uspešna takrat, kadar je spontana«. V povezavi s tem pa se zastavljajo vsaj tri vprašanja (prav 
tam): 
- »Ali so vzgojni učinki kot stranski produkt procesa izobraţevanja ţe sami po sebi 
povsem sprejemljivi, konstruktivni in zadovoljivi? 
- Ali otrok ne potrebuje tudi razmisleka o tem, kar mu s procesom izobraţevanja ţelimo 
vzgojnega sporočiti, oziroma ali je le vzgoja prek izobraţevanja dovolj za doseganje 
vzgojnih učinkov? 
- Ali to pomeni, da moramo ukiniti vsakršno načrtovanje vzgoje v šoli?« 
 
Vsekakor se strinjamo z M. Peček Čuk in I. Lesar (prav tam, str. 167), ki pravita, da je 
odgovor na zgornja vprašanja ne! To utemeljujeta z dejstvom, da »skrita pričakovanja, 
prikrite oblike vzgajanja in poučevanja moč vzgojnih mehanizmov le povečujejo. Ti 
mehanizmi niso zavedni, tistemu, ki ga vzgajamo, niso jasni, zato omogočajo vsiljevanje 
vedenjskih vzorcev, vrednot, prepričanj, omogočajo manipulacijo in indoktrinacijo. Da bi to 
preprečili, moramo vzgojo načrtovati in dati vzgajancu in njegovim staršem vedeti, kaj 
počnemo, ko vzgajamo, za katere vrednote oblikujemo otroka – nenazadnje je to tudi njihova 
pravica«. (prav tam) Avtorici torej izpostavita to, kar je nasprotno bistveno drugotnim 
stanjem. Bistveno drugotna stanja namreč nastajajo spontano, brez načrtovanja, saj gre za 
stanja, ki jih zgrešimo takoj, ko jih načrtujemo. Nasprotje temu pa je načrtovanje vzgoje, s 
katerim lahko preprečimo manipulacijo in indoktrinacijo.  
 
Zagovorniki teorije bistveno drugotnih stanj torej pravijo, da vzgoje ne smemo načrtovati, ker 
potem ne bomo dosegli ţelenega učinka. Vzgojo je treba dosegati posredno, preko 
izobraţevanja. Medveš pa opozarja, da se »hitro znajdemo v nevarni bliţini tez, da je vzgoja 
nepreverljiv pojav, ki ga ni mogoče načrtovati, je bistveno drugotno stanje, umetnost, dar, 
nerefleksivna intuicija, socialna matrica, simbolna mreţa in še vrsto oznak bi lahko dali, ki 
jim je skupni imenovalec 'antipedagogika'. Antipedagogi uţivajo prav v ugotovitvi, da 
nekatere spontane situacije porajajo močnejše pedagoške učinke kot strategije, sredstva in 
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metode, ki jih priporoča akademska pedagogika za načrtno vzgojo.« (Medveš 2007a, str. 20) 
Nadalje poudari, da je »zastopnik pogleda, da je vzgojni koncept vrtca in šole smiseln le, če 
sprejmem definicijo, da je vzgoja intencionalno ravnanje, vzgojni načrt pa opredelitev intence 
vzgojnega ravnanja oziroma delovanja na ravni šole«. (prav tam) Medveš (2010, str. 108; glej 
tudi Kroflič in Skubic Ermenc 2010) opozarja tudi, da je »v vzgoji vedno določen preseţek, 
saj vzgojni učinek ni mehanična posledica ravnanja, to pa ga nikoli ne spelje v skušnjavo 
'antipedagoškega aksioma', da intenca v vzgoji vselej spodleti in so učinki namerne vzgoje 
nekaj povsem drugega, kot je bilo v namenu ali pričakovanju. 
 
Problematike »bistveno drugotnih stanj, torej stanj, ki jih nujno zgrešimo, kadar jih postavimo 
za neposreden cilj našega delovanja,« (Salecl 1988, str. 119) sta se dotaknila tudi M. Kovač 
Šebart in Krek. Kot primer navajata spoštovanje učitelja, ki si ga učitelj ne more pridobiti 
tako, da bi učencem zapovedal »Spoštuj me!«, ampak je spoštovanje učitelja »učinek, je 
stanje, ki se je izpostavilo kot bistveno stranski proizvod drugih dejavnikov in prizadevanj, 
kot so učiteljevo poznavanje predmeta, način obravnave in posredovanja učnih vsebin, odnos, 
ki ga ima do učencev itd.« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 10) Nadaljujeta pa, da nas 
opisano opozarja na »zgrešene predpostavke o neposrednih vzročno-posledičnih zvezah med 
načrtovanimi vzgojnimi cilji in doseganjem le-teh. Problem ni v tem, da naša posamezna 
ravnanja ne bi imela vzgojnih učinkov, ampak v tem, da ti pogosto niso takšni, kakršne smo 
predvideli oziroma načrtovali« (prav tam). Po njunem mnenju naj bi zato vsaka šola morala 
razmisliti o vzgojnih dejavnikih in da bi lahko vzgojni načrt zmotno utrjeval prepričanje, da 
»ustrezno načrtovani vzgojni koraki praviloma in neposredno pripeljejo do zaţelenega 
vzgojnega cilja« (prav tam, str. 11). Opozarjata pa, da »niti konceptualizacije vzgoje v javni 
šoli niti njenih učinkov zato ni mogoče reducirati zgolj na tisto, kar je mogoče pojmovno 
zajeti s konceptom stanj, ki so bistveno stranski proizvod. Potrebno je dodati, da ravnanja tudi 
v tistih vidikih, ko učitelj na prvi pogled zgolj disciplinira, vedno implicirajo širši normativno-
vrednotni kontekst, zato je še kako pomembno, da je ta normativno-vrednotni kontekst kot 
okvir ravnanj jasno postavljen in tudi podvrţen refleksiji.« (prav tam) Kovač Šebart in Krek 
torej predlagata vnaprejšnjo postavitev normativno-vrednotnega okvira, ki mu sledi refleksija. 
To pa ni nič drugega kot zemljevid oziroma načrt, ki naj vodi učitelja, ki ga predlaga ţe 
Herbart.  
 
V prvem poglavju, ki smo ga naslovili Šola je vzgojna in izobraţevalna institucija, smo ţeleli 
pokazati, da je naša šola res taka institucija. In če ţelimo dosegati kvalitetne rezultate, se 
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morata vzgojna in izobraţevalna dimenzija v šoli prepletati. V nadaljevanju smo se lotili 
analize Herbarta, ki prek vodstva, vzgojnega pouka in vzgoje v oţjem smislu pokaţe nenehno 
prepletenost pouka in vzgoje. Kar je še pomembneje, pa analiza Herbartovega koncepta 
vzgoje in pouka pokaţe, da je ţe on sam dal idejo o načrtovanju vzgoje v šoli. Pravi, da učitelj 
potrebuje zemljevid ali načrt, ki mu pomaga pri oblikovanju izkušenj, ki jih posreduje 
učencem. Tak zemljevid ali načrt pa pomaga predvsem, ko se ţelimo izogniti nepredvidljivim 
vzgojnim učinkom. Idejo o načrtovanju vzgoje pa izpostavi tudi Dewey predvsem zato, da 
vzgoja ne bo slepa. Poleg tega tak načrt pomaga, da neustrezne izkušnje pretvorimo v 
ustrezne in v njih najdemo moţnost moralne vzgoje. Nasprotno pa pokaţe analiza bistveno 
drugotnih stanj, torej stanj, ki jih zgrešimo, če jih postavimo za cilj delovanja. Po tej teoriji 
bomo na primer cilj vzgajati vedno zgrešili, če si ga bomo postavili za glavni cilj. Za cilj si 
moramo postaviti izobraţevanje, posredno pa bomo dosegli tudi vzgojo. Teorija bistveno 
drugotnih stanj je proti načrtovanju vzgoje, saj naj bi največje vzgojne učinke dobili spontano, 
brez načrtovanja. To teorijo Medveš označi za »antipedagogiko«. M. Kovač Šebart in Krek pa 
kot izognitev bistveno drugotnim stanjem predlagata, da si postavimo normativno-vrednotni 
okvir in po njem usmerjamo naše delovanje.  
 
Vsemu, kar smo izpostavili v tem poglavju, je torej skupna ideja o nepredvidljivosti vzgoje, o 
nezaţelenih učinkih in o tem, da sta vzgoja in izobraţevanje med sabo povezani, soodvisni, 
prav tako je velika povezanost med izobraţevanjem in izkustvom. Razlikujejo pa se v tem, ali 
naj vzgojo načrtujemo ali ne in še pomembneje, kako vzgojo načrtovati, da ne bo prihajalo do 














3 OSNOVNA TEORETSKA IZHODIŠČA 
 
3.1 TEORIJE, NA KATERIH LAHKO ZASNUJEMO VZGOJNI KONCEPT 
 
V nadaljevanju bomo predstavili teorije, na katerih lahko po mnenju R. Krofliča zasnujemo 
vzgojni koncept. Vzgojni koncept je lahko zasnovan na različnih širših vzgojno-teoretskih 
pristopih in oţjih vzgojno-disciplinskih strategijah. V zvezi z izbiro ustreznega/ustreznih 
vzgojno-teoretskih pristopov velja omeniti naslednja teoretska načela (Kroflič idr. 2009, str. 
26–27): 
- Iskanje raznolikih rešitev, s katerimi se lahko akterji oblikovanja vzgojnega 
koncepta najlaţje poistovetijo (in vanje zaupajo), pri čemer je mogoče oblikovati 
smiselno sintezo teoretsko različnih metodičnih rešitev, saj danes resna vzgojno 
teoretska literatura ne zagovarja več strogega teoretskega monolitizma v smislu 
favoriziranja enega samega vzgojno-teoretskega pristopa. 
- Ob kombiniranju omenjenih pristopov mora vzgojni koncept zagotavljati 
konsistentnost ravnanja, pri čemer je na primer nevarno zagovarjanje takih 
kombiniranih modelov, kjer na eni strani izhajamo iz predpostavke o pedagoški 
neustreznosti formalnega vzgojnega ukrepanja, kasneje pa po njem v tako velikem 
sistemu, kot je javna šola, vseeno poseţemo. 
- Vzgojno teoretski pristopi zgodovinsko izhajajo iz etičnih teorij ob upoštevanju 
razvojno-psiholoških teorij oziroma ugotovitev, zato je pri utemeljevanju konkretnih 
vzgojno-disciplinskih strategij potrebno upoštevati globljo antropološko utemeljitev 
(npr. obstoj različnih etičnih kriterijev v etiki pravičnosti, etiki skrbi, komunitarijanski 
etiki, etiki vrlin, razvojne korake v skladu s teorijami moralnega razsojanja, empatije, 
osebne zavezanosti odgovornemu ravnanju, razvoja procesov opolnomočenja itn.). 
- Ker nespregledljiv element vzgojnega koncepta v javni šoli v zadnjih desetletjih 
predstavljajo formalni dokumenti o pravicah in dolţnostih učencev, se je potrebno 
zavedati substancionalne razlike med jezikom prava in jezikom bolj poglobljenih 
antropoloških teorij, kakor tudi nujne potrebe po vzajemnem dopolnjevanju obeh 




Kroflič in M. Peček Čuk izpostavita nabor različnih vzgojno-konceptualnih pristopov, na 
katere naletimo v sodobni literaturi s področja teorije vzgoje, in sicer (povzeto po Kroflič idr. 
2009, str. 27–28): 
- Etične teorije, kamor lahko umestimo etiko vrlin, etiko pravičnosti, etiko skrbi in 
komunitarijansko etiko ter načela inkluzivnosti in interkulturnosti.  
 
- Penološke teorije: sem umestimo retributivno teorijo, restorativno/tretmajsko teorijo, 
preventino usmeritev in doţivljajsko usmeritev.  
 
- Psihološke teorije socialnega učenja in spodbujanja moralnega razvoja, kamor 
spadajo vedenjsko-kognitivni pristop, kognitivizem, humanistični pristop in induktivni 
pristop. 
 
- Drugi pomembni koncepti, ki nas lahko pomembno usmerjajo: koncept 
opolnomočenja, koncept osebnega angaţmaja/zavezanosti, koncept odstranjevanja 
ovir, ki vodijo učenca v frustracijo.  
 
Po mnenju Krofliča tak »kratek prikaz ključnih teoretskih konceptov kaţe na bogastvo idej, s 
pomočjo katerih se lahko lotimo bolj kompleksnega oblikovanja vzgojnega koncepta šole in 
disciplinskega reţima kot njegovega sestavnega dela«. (Kroflič idr. 2009, str. 32) Kot idealno 
teoretsko osnovo vzgojnega koncepta šole pa zagovarja »kombiniranje spoznanj etike 
pravičnosti, etike skrbi, etike vrlin in komunitarne etike ter idejo o metodičnem primatu načel 
etike skrbi in komunitarne etike pred etiko pravičnosti« (Kroflič 2003b, str. 382), hkrati pa 
izpostavlja »pozitivni pomen načel pravičnosti in uveljavljanja človekovih pravic v 
(mikro)pedagogiki« (prav tam). 
 
3.2 RAZLOGI ZA NAČRTOVANJE VZGOJE 
 
Ugotovili smo ţe, da je vzgojo potrebno načrtovati, predvsem zato, da se izognemo 
manipulaciji in indoktrinaciji. Sedaj pa si bomo pogledali, kateri so tisti razlogi, ki potrjujejo 
tezo, da vzgoja v javni šoli mora biti načrtovana.  
 
Kroflič je ţe leta 2002 v besedilu Šola – izkustveni prostor socialnega učenja in/oziroma 
moralne vzgoje? pisal o tem, da nas v to, da mora biti vzgoja v šoli načrtovana, silita 
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pedagoški in pravni razlog. Leta 2007 pa v besedilu Tudi šole vzgajajo, mar ne? ta dva 
razloga še bolj razdela. Postavi pa si tudi tri, za našo obravnavo pomembna vprašanja, ki so 
bila izpostavljena v Sodobni pedagogiki 2007 – posebna izdaja, in sicer (Kroflič 2007, str. 
104): 
- »Ali nimajo šole ţe sedaj izoblikovanega vzgojnega načrta, četudi ni formalno 
zapisan? 
- Ali je vsled teoretskega načela vzgojnosti pouka, teorije o bistveno drugotnih stanjih 
in načela večje učinkovitosti modela posredne vzgoje, vzgojno dimenzijo sploh 
smiselno formalno načrtovati? 
- Ali kljub kritičnim ocenam pravilnikov o pravicah in dolţnostih naše šole vendarle 
ravno v njih niso našle povsem zadostne in strokovno ustrezne opore za načrtovanje 
vzgojno-disciplinskih ukrepov?« 
 
Avtor nadaljuje, da se šole ne morejo izogniti odgovornosti za vzgojno dimenzijo, saj »nujno 
vzgajajo, načrtno ali nenačrtno, v smeri opredeljenih ciljev ali mimo njih, usklajeno ali 
neusklajeno z vrednotnimi sporočili drugih dejavnikov. Nato pa, ob razpravi o pogojih 
vzpostavitve vzgojnega koncepta javne šole, ugotavlja, zakaj je načrtovanje vzgoje v javni 
osnovni šoli potrebno. Razmislek o tem Kroflič strukturira preko štirih kriterijev (prav tam, 
str. 105): 
- odličnost (excellency), 
- etičnost (ethics), 
- spoštljivost (respectful mind) in 
- osebna vpletenost (engagement). 
 
3.2.1 Profesionalna odličnost kot zahteva po poznavanju vzgojnih dejavnikov in 
pristopov k načrtovanju  
Pri obravnavi prvega kriterija pravi, da je »prvo od področij vednosti, ki bi ga morali učitelji 
poznati, specifika vzgojne vloge javne šole in pristopov k načrtovanju« (prav tam, str. 106). 
Nadaljuje pa, da »četudi zagovarjamo primat posrednih vzgojnih dejavnikov in s tem 
izobraţevalni koncept šole, mora biti vzgoja v njej načrtovana, saj nas v to silita pravni in 
pedagoški razlog: 
- pravni razlog, ker v skladu z Deklaracijo o človekovih pravicah šola kot druţbena 
institucija nima primarne pravice do vzgoje otrok in mladine; legitimiteto vzgoje ji 
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dodeljujejo starši otrok, ki morajo biti vnaprej seznanjeni z vzgojnim konceptom 
institucije, hkrati pa imajo v demokratičnih vzgojnih sistemih moţnost izbire med 
različnimi pedagoškimi pristopi;  
- pedagoški razlog, ker je šola zapletena institucija, v kateri delujejo mnogi vzgojni 
dejavniki, ki jih z vzgojnim konceptom poveţemo v sklenjeno celoto, ki teţi k 
realizaciji vnaprej opredeljenih vzgojnih smotrov oziroma vrednot. Če tega ne 
storimo, bodo omenjene dejavnike zasedle naključne partikularne ideologije« (prav 
tam).  
 
Kroflič nadaljuje, da opisana razloga pokaţeta značilnosti javne šole kot druţbene institucije 
in kot zapletenega socialnega sistema. Ker lahko šola kot druţbena institucija  pade pod vpliv 
različnih ideoloških interesov, je prepoznavanje vdora teh mehanizmov ter tudi moţnost 
zaščite pred njimi, prvo od pomembnih področij vednosti pedagoškega delavca. (povzeto po 
Kroflič 2007, str. 107) Učitelj oziroma pedagoški delavec se torej mora zavedati ideologije, ki 
lahko vdira v javno šolsko sfero. Ţe Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in 
izobraţevanja (1996) v 72. členu pravi, da je »v vrtcih in šolah prepovedano delovanje 
političnih strank in njihovih podmladkov«. Prav tako pa v vrtcih in šolah »ni dovoljena 
konfesionalna dejavnost«. S tem se šola zavaruje pred vdorom ideoloških interesov. Zaplete 
pa se, ko učitelji in vsi strokovni delavci nezavedno oziroma s tihimi sporočili vedno 
posredno sporočajo tudi svojo politično usmeritev, svojo versko usmeritev. Prav zato se mora 
učitelj tega zavedati in biti pri tem še posebej pazljiv.  
 
Kroflič nato izpostavi še drugo področje, ki »je povezano s poznavanjem prepletenega 
delovanja neposrednih in posrednih vzgojnih dejavnikov. Če kot posredne dejavnike 
(poudarila M. J.) opredelimo predvsem kot strateške in operativne dokumente nacionalnega 
kurikuluma in kurikularne dokumente posamezne šole, ki določajo smernice pedagoškega 
delovanja, lahko nabor neposrednih vzgojnih dejavnikov razvrstimo na tri strukturna 
področja, od katerih prvi dve področji (uradnega in prikritega kurikuluma) opredeljujeta 
šolsko realnost, tretje pa širše druţbene okoliščine, ki neposredno vplivajo na vzgojno 
delovanje šole.« (Kroflič 2007, str. 107) M. Peček Čuk in I. Lesar pa navajata, da z »izključno 
posredno vzgojo, torej vzgojo, ki se dogaja v samem procesu izobraţevanja, namerno 
spregledamo številne druge vzgojne dejavnike, ki jih šola ponuja, kot še zlasti pozabimo na 
človekovo dialoškost, ki se lahko odvija le v pristnih odnosih in edina omogoča 
posameznikovo zavedanje svobode in odgovornosti kot temeljnih duhovnih zmoţnosti 
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človeka. To sicer pomeni, da je potrebno natančneje proučevati tudi dejavnike skritega 
kurikula in jih vključiti v samo načrtovanje vzgoje in izobraţevanja, vendar za doseganje 
vzgojnih ciljev tudi v sodobnem času le posredna vzgoja nikakor ni dovolj.« (Peček Čuk in 
Lesar 2009, str. 167) 
 
Če pa ţelimo z vzgojnim konceptom doseči učinkovito vzgojno delovanje, mora vzgojni 
koncept zagotoviti usklajenost in povezanost delovanja večine vzgojnih dejavnikov
1
 (glej 
Kroflič 2007, str. 107 in Kroflič 2006), saj je »pedagoški učinek tem večji, čim bolj so 
poenoteni vzgojni dejavniki. Da pa vzgojne dejavnike lahko poenotimo, potrebujemo 
'zemljevid', 'merilo' in 'instrument uresničevanja vzgojnega koncepta šole'.« (Kroflič 2002a, 
str. 51) Področja profesionalnih znanj, ki zagotavljajo uspešno načrtovanje in izvedbo 
vzgojnega delovanja javne šole, pa Kroflič razdeli na tri področja (Kroflič 2007, str. 108):  
- »opredelitev za nabor temeljnih vrednot in ciljev vzgojnega delovanja, ki morajo biti 
vsebinsko in konceptualno jasno razdelani; 
- opredelitev za osnovni teoretski pristop, za katerega verjamemo, da najbolj ustreza 
vzgojnemu delovanju v konkretni javni šoli; 
- opredelitev za vzgojno metodiko, ki bo omogočala usklajeno delovanje številnih 
vzgojnih dejavnikov.«  
 
3.2.2 Etika učitelja 
Po Krofličevem mnenju se »kriterij etičnosti pri doseganju vzgojnih ciljev javne šole navezuje 
primarno na učiteljevo zmoţnost oblikovanja osnovne vzgojne argumentacije« (prav tam, str. 
110), to pomeni, da vprašanju, kako ravnati v dani situaciji, nujno sledi vsebinska utemeljitev 
razloga za ravnanje. S to vrsto argumentacije pa se ukvarja ravno etika. Avtor nadaljuje, da je 
učiteljeva etična usmeritev tesno povezana z njegovo vrednotno usmeritvijo in da je tisto, kar 
od učitelja pričakuje, »poglobljeno poznavanje različnih etičnih argumentacij, saj naj bi z 
                                                 
1
 Kroflič izpostavi naslednje vzgojne dejavnike (Kroflič 2007, str. 107; glej tudi Kroflič 2006): »povezovanje 
obravnave vzgojnih vsebin pri vseh šolskih predmetih; usklajevanje pričakovanj in ravnanja vseh pedagoških in 
nepedagoških delavcev na šoli; odpravljanje neskladja med verbalnimi vzgojno-vrednostnimi sporočili in 
neformalnimi praksami osebnih odnosov na ravni splošne šolske kulture; vpetost posebnih projektov z vzgojno-
disciplinskega področja v splošna načela vzgojnega načrta; občutljivo obravnavanje šolske ponudbe na ravni 
vsebin in formalnih dejavnosti, ki ne posegajo v čas pouka; posebej pomembne ponudbe dejavnosti z vzgojno 
dimenzijo v realnem, nevarovanem okolju«.  
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njimi pred učencem utemeljeval pomen posameznih rešitev konfliktnih situacij in s tem 
vzgojnih prizadevanj« (prav tam, str. 111). Enega najprepričljivejših modelov praktične 
uporabe etičnega presojanja v šoli je v devetdesetih letih dvajsetega stoletja razvil K. Strike, 
ki izpostavi pet načel, ki bi jih ob reševanju moralne dileme/konflikta moral upoštevati vsak 
učitelj: »Načela največjega dobrega za največje število udeleţenih v konfliktni situaciji; 
načela enakega spoštovanja in zlatega pravila etike; načela ohranjanja/razvoja smiselnega 
odnosa; načela zavarovanja skupnosti; načela zaščite osebne rasti karakterja.« (Kroflič 2007, 
str. 111; Strike in Moss 2003, str. 3–5) Kroflič ob tem opozarja, da v šoli velikokrat naletimo 
na dileme, ki jih ne moremo rešiti z enakovrednim upoštevanjem vseh etičnih načel, »a 
poznavanje in upoštevanje navedenih etičnih argumentacij ostaja strokovni imperativ za 
slehernega učitelja, tehtanje o argumentih za dajanje prednosti določenim etičnim načelom 
pred drugimi pa njegova strokovna odgovornost.« (Kroflič 2007, str. 112) 
 
3.2.3 Spoštovanje učenca in osebna vpletenost učitelja 
Kroflič piše, da je spoštljivi učitelj tisti, ki se zaveda, da nikoli ne bo do konca razumel 
otroka, ki ga poučuje, niti samega sebe in vzgojne interakcije. Tak učitelj se zaveda pomena 
nenehne refleksije vzgojnih situacij in enkratnosti vsake konfliktne situacije. Zaveda se, da 
lahko samo z osebno vpletenostjo zvabi otroka v proces učenja. (Kroflič 2007, str. 115) 
»Spoštljiv učitelj se nenehno zaveda, da lahko kritično presoja otrokov in lasten poloţaj v 
vzgojnem procesu le s poloţaja osebne vpletenosti, zato kritična presoja vključuje tudi 
nenehno samorefleksijo. Če lahko torej zahtevo po spoštljivosti označimo za osnovo 
pedagoškega odnosa, mi učiteljeva osebna vpletenost pomeni jedro pedagoške odgovornosti.« 
(prav tam)  
 
Preko teh štirih kriterijev smo prišli do »strukture vednosti in vrednotne usmerjenosti, ki jo 
učitelj potrebuje za kakovostno načrtovanje in izvedbo vzgojnih procesov v javni šoli« (prav 
tam). Toda zakaj je to pomembno za našo obravnavo? Predvsem zato, ker »kriterij 
profesionalne odličnosti zahteva poznavanje razlogov za načrtovanje vzgoje, načel 
povezovanja posrednih in neposrednih vzgojnih dejavnikov, mehanizmov pravne zaščite 
otrok/mladostnikov, pa tudi preseţka vzgoje in potrebe po poznavanju etične argumentacije« 
(prav tam). Kriterij etičnosti je Kroflič opredelil kot »strokovno osnovo vzgojne 
argumentacije, pa tudi kot teoretsko varovalko pred zdrsom vzgoje v območje ideološke 
indoktrinacije in manipulacije. Kriterij spoštljivosti pomeni osnovo pedagoškega odnosa, 
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kriterij osebne vpletenosti pa jedro pedagoške odgovornosti«. (prav tam) Skozi vse te kriterije 
avtor analizira razloge za potrebo po sistematičnem načrtovanju vzgoje, poleg tega pa mu 
analiza teh kriterijev pomeni pogoj vzpostavitve vzgojnega koncepta javne šole.  
 
Razprave o načrtovanju vzgoje v javni osnovni šoli se dotakneta tudi avtorici M. Peček Čuk 
in I. Lesar. Ko ugotavljata, zakaj načrtno vzgajamo tudi v šoli, si zastavita vprašanje »Kaj 
daje v sodobnem času legitimnost vzgoji v šoli?« Za odgovor na to vprašanje navedeta nekaj 
argumentov, in sicer (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 164): 
- Le starši imajo pravico odločati o tem, v skladu s katerim svetovnim nazorom bodo 
vzgajali. Ti lahko, če seveda ţelijo, svoj mandat za takšno vzgojo prenesejo na druge 
druţbene institucije, kot sta na primer šola ali cerkev. Hkrati pa je njihova dolţnost, še 
bolj pa dolţnost šole, da otroku omogočijo oblikovanje lastnega ţivljenjskega sloga, 
mišljenja, verovanja, čustvovanja itn. 
- Vzgoja se izvaja tudi v primeru, če ni načrtovana, napisana, vnaprej določena. Izvaja 
se preko neuradnih vzgojnih dejavnikov, ki jih označujemo s pojmom prikriti 
kurikulum.  
- Tudi v naši zakonodaji je zapisano, da mora biti vzgoja vedno zasnovana v skladu s 
človekovimi pravicami. Naloga vzgoje v šoli tako ni v prenašanju tradicionalnih 
vrednot, temveč seznanjanje z različnimi vrednotami in načini kulturnega ţivljenja ter 
podpora razvoju človekovih osebnostnih potencialov, s katerimi si posameznik zgradi 
lasten pogled na svet in vrednotni sistem.  
- Sobivanje vrednotnih, vedenjskih, verskih … raznolikosti predstavlja še dodaten 
argument za to, da je vzgoja v javni šoli nujna.  
 
Prve dva razloga, ki jih navajata M. Peček Čuk in I. Lesar, se skladata s pravnim in 
pedagoškim razlogom, ki jih izpostavlja Kroflič.  
 
To so torej razlogi, da vzgoje v šoli nikakor ne moremo ukiniti, šola ne more normalno 
delovati, če je ne zasnujemo vzgojno. Pri tem pa je pomembno tudi to, da se te vzgoje 
zavedamo in jo tudi načrtujemo ter s tem zmanjšujemo, če ne celo preprečujemo delovanje 
dejavnikov skritega kurikula, manipulacijo in indoktrinacjo v šoli. Vzgojo v šoli pa 
načrtujemo tako, da oblikujemo vzgojni koncept oziroma načrt šole, da pri tem pripravimo 
načrt uresničevanja idej, ki so zapisane v vzgojnem konceptu. Prav tako pa je pomembno, da 
ima tudi vsak učitelj svoj vzgojni koncept in načrt njegovega uresničevanja, ki pa naj se 
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sklada z vzgojnim konceptom šole. Moramo pa se zavedati, da z oblikovanjem vzgojnega 
koncepta nikoli ne bomo mogli do potankosti načrtovati vzgojnih dejavnikov, saj se vanje 
lahko prikradejo tudi nepredvidljivi vzgojni učinki. 
 
V drugem poglavju smo se na kratko dotaknili teorij, na katerih lahko zasnujemo vzgojni 
koncept v javni osnovni šoli, in razlogov za načrtovanje vzgoje v javni osnovni šoli. 
Razmislek o teh razlogih Kroflič pelje skozi štiri kriterije: odličnost, etičnost, spoštljivost in 
osebna vpletenost in v vsakem od njih se najde razlog za načrtovanje vzgoje v javni osnovni 
šoli. Sledili so še argumenti, ki sta jih v knjigi Moč vzgoje predstavili M. Peček Čuk in I. 
Lesar. Skupno vsem trem je, da sta glavna razloga za načrtovanje vzgoje v javni osnovni šoli 




















4 ZGODOVINA DOGODKOV PRI NAS  
V tem poglavju si bomo podrobno pogledali, kako se je ideja o načrtovanju vzgoje v javni 
osnovni šoli začela uresničevati na področju osnovne šole v Republiki Sloveniji. Začeli bomo 
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z druţbenimi spremembami, ki so pripeljale do prenove šolskega sistema, si pogledali Belo 
knjigo o vzgoji in izobraţevanju in njeno kritiko. Obravnava bo nato sledila od teoretičnih 
polemik v strokovnih krogih, mimo dejavnosti Ministrstva za šolstvo in šport in Zavoda 
Republike Slovenije za šolstvo, do ocene dejanskega stanja s strani treh strokovnjakov.  
 
4.1 DRUŢBENE SPREMEMBE 
 
Če ţelimo posamezniki v druţbi preţiveti, moramo slediti njenemu toku, slediti moramo 
njenim spremembam, novostim. In prav tako je s šolo. Če šola ne bi sledila spremembam s 
področja druţbe, politike, ekonomije, kulture, potem tudi ne bi bilo sprememb na področju 
vzgoje in izobraţevanja. Če bi bila šola še vedno taka, kot je bila npr. v 19. stoletju, vsa ostala 
področja pa bi bila takšna, kot so sedaj, se lahko le vprašamo, ali bi šola sploh še obstajala. 
Sedaj ko smo v dobi diplomantov oziroma visoko kvalificiranih delavcev, je šola še kako 
pomembna, zato je treba slediti vsakršnim spremembam in šola mora iti v korak z njimi.  Tudi 
Štrajn (1998, str. 27) zapiše, da »eno od znanih, potrjenih in preizkušenih načel, ki naj bi 
določalo spreminjevalne posege v šolske sisteme, pravi, da nikakršne spremembe znotraj 
šolskega sistema ne bodo uspešne, če ne bodo usklajene z druţbenimi spremembami.«  
»Druţbeno dogajanje, ki je v procesu stalnega nastajanja in spreminjanja, je vedno 
zaznamovano tudi s ciljnim, namernim delovanjem druţbenih akterjev. Nekateri med njimi si 
prizadevajo za usklajeno, racionalno, obvladljivo in organizirano spreminjanje druţbe. V 
obdobjih akceleriranega druţbenega spreminjanja, kjer se poleg načrtovanih povečuje tudi 
število nezaţelenih, stihijnih, konfliktnih, pogosto pa tudi nerazloţljivih učinkov sprememb, 
je teţnja po usklajevanju druţbenih razmerij toliko bolj pomembna. Pomembnost tega 
usklajevanja se je povečala tudi v slovenski druţbi, ko se je ta leta 1990 oblikovala v 
samostojno drţavo. Raziskovanje dinamike druţbenih sprememb in dinamike sprememb v 
izobraţevanju je lahko ena izmed poti, po kateri razkrivamo moţnosti za usklajen in stabilen 
druţbeni razvoj in za kakovosten razvoj vzgoje in izobraţevanja.« (Kolenc 1998, str. 82) 
Kolenc je opravil raziskavo, ki se je ukvarjala z vprašanji druţbenih sprememb in sprememb v 
izobraţevanju, in pravi, da smo po drugi svetovni vojni na področju vzgoje in izobraţevanja 
dosegli pomembne kvalitativne in kvantitativne rezultate. To potrjuje s tem, da različni 
kvantitativni kazalci (npr. stopnja nepismenosti, deleţ otrok v obveznem šolstvu …) 
prepričljivo govorijo o doseţeni stopnji razvitosti vzgojno-izobraţevalnega sistema, ki po eni 
strani postaja produktivna sila druţbe, po drugi strani pa ţe lahko tekmuje z najbolj razvitimi 
izobraţevalnimi sistemi (Kolenc 1998, str. 83; prim. tudi Flere 1976; Kranjc 1982; Medveš 
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1994, 1995; IEA-študije, Center IEA pri Pedagoškem inštitutu 1989–1996;). Pri analizi 
indikatorjev vzgoje in izobraţevanja je najprej potrebno upoštevati spremenjeno funkcijo in 
značaj vzgoje in izobraţevanja v sodobnih druţbah. Vzgoja in izobraţevanje sta prevzeli 
vlogo ene najaktivnejših druţbenih dejavnosti in s tem postali kompleksen druţbeni 
podsistem, obenem pa so odnosi s celotno druţbo in drugimi podsistemi (ekonomskim, 
političnim, kulturnim) postali večsmerni in vse bolj zapleteni. (Peters 1993, povzeto po 
Kolenc 1998, str. 83) Kolenc druţbene spremembe in spremembe v izobraţevanju razdeli na 
zgodovinske, druţbeno-strukturne, politične, ekonomske in kulturne spremembe, spremembe 
v organiziranju druţbenih interesov in spremembe v vzgoji in izobraţevanju. Povzela bom 
samo spremembe, ki se tičejo obdobja okoli leta 1990, ki so vplivale na spremembe v vzgoji 
in izobraţevanju. Te spremembe so (povzeto po Kolenc 1998): 
- Zgodovinske spremembe: Slovenska drţava se je v primerjavi z drugimi evropskimi 
drţavami konstituirala pozno. Potrebni so bili kar trije sunki (leta 1918, 1945, 1990), 
da je Slovenija postala samostojna drţava. 
- Druţbeno-strukturne spremembe: S spremembo druţbeno-ekonomskega in političnega 
sistema v letu 1990 je v dinamiko druţbenih sprememb znova vstopil kapitalistični 
sloj prebivalstva in postal eden najmočnejših generatorjev druţbenih sprememb. 
- Politične spremembe: Če opazujemo podatke v daljšem časovnem obdobju, se je 
politični reţim kar štirikrat značilno zasukal: od monarhičnega (1918–1941) do 
totalitarnega, od predsedniškega do polpredsedniškega (1945–1992). Dinamika 
političnih sprememb je bila na Slovenskem pomemben del celotne druţbene dinamike. 
- Ekonomske spremembe: Ekonomski razvoj Republike Slovenije zaznamuje pospešena 
industrializacija. V 80-ih letih je gospodarski razvoj dosegel stopnjo uravnoteţenega 
razvoja. Še vedno pa je marsikaj odvisno od uspešnosti gospodarske reforme, s 
privatizacijo in denacionalizacijo gospodarstva, ki se je z velikimi koraki začela konec 
leta 1993.  
- Spremembe v organiziranju druţbenih interesov: Pred letom 1990 je prevladoval 
korporativni tip organiziranja, po letu 1990 pa se vse bolj uveljavlja pluralni tip 
druţbenega organiziranja. Povečuje se nastanek političnih strank, skupine malih 
podjetnikov, razširjenost druţbenih gibanj ipd. 
- Kulturne spremembe: Leto 1990 je prineslo pridobitev znanstveno-tehnične revolucije 
(od mobilne telefonije do najnovejših elektronskih telekomunikacij in do novih 




- Spremembe v vzgoji in izobraţevanju: Nove učne tehnologije in spremembe pri pouku 
nastajajo neusklajeno glede na predmetnike posameznih šol. Tako v 80-ih in 90-ih 
letih razumevanje, da so nove učne tehnologije izobraţevalno orodje, učila, tako kot so 
to čopiči, krede, svinčniki, šolske table in druga izobraţevalna sredstva, še ni povsem 
prodrlo v naše šole. Vidna je premajhna podpora izobraţevanju učiteljev, majhna je 
tudi kakršna koli pomoč šolam in učiteljem.  
 
Poleg teh sprememb pa Kroflič (2004, str. 77) opozarja še na naslednje: »Proces 
demokratizacije šolstva, ki se je v Republiki Sloveniji odvijal v devetdesetih letih dvajsetega 
stoletja, je verjetno najbolj korenito posegel ravno na področje oblikovanja vzgojne naloge 
javne šole, saj je bila ta v obdobju pred demokratičnimi spremembami eksplicitno vezana na 
takratno druţbeno ideologijo. In čeprav vemo, da šolstvo s pedagogiko ne more biti generator 
druţbenih sprememb, je sredi osemdesetih let prejšnjega stoletja kritika socialističnega 
vzgojnega smotra vsestransko razvite osebnosti pomenila enega prvih odkritih teoretskih 
spopadov s socialistično ideologijo.« Poleg tega pa je ţe v Beli knjigi o vzgoji in 
izobraţevanju v Republiki Sloveniji v uvodnem poglavju zapisano da »globalne spremembe v 
Sloveniji, zlasti oblikovanje samostojne drţave, vzpostavitev večstrankarskega političnega 
sistema in sprejem nove ustave, zahtevajo tudi spremembe v sistemu edukacije […] ob 
sistemskih pa so za vzgojo in izobraţevanje še posebej pomembne tiste spremembe, ki jih 
odseva pripoznanje pluralizma vrednostnih sistemov.« (Bela knjiga […] 1995, str. 5)  Lahko 
bi rekli, da so za vzgojo in izobraţevanje sledila burna 90-ta leta, ki so prinesla iskanje idejne 
zasnove reforme šolstva, sprejetje Bele knjige o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji 
(1995), nove Šolske zakonodaje (1996) in novih Šolskih pravil (1996) ter zasnove vsebinske 






4.2 STALIŠČA DO VZGOJNEGA KONCEPTA IN VZGOJE V JAVNI ŠOLI V 
ZAČETKU DEVETDESETIH LET PREJŠNJEGA STOLETJA 
 
Leta 1991 je bil v sodelovanju s Slovenskim društvom pedagogov pripravljen zbornik Vzgoja 
v javni šoli. V njem so različni avtorji predstavili svoja stališča do vzgoje v javni šoli in s tem 
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tudi do vzgojnega koncepta. K sodelovanju so povabili več kot trideset znanstvenih delavcev 
in učiteljev. Prispeli teksti so pokazali tudi, da so problemi, povezani z vzgojno funkcijo javne 
šole, skupni in da so pogledi na njihovo reševanje različni. 
 
Medveš je v tem zborniku prispeval tekst z naslovom Pedagoška etika. Ţe v uvodu zapiše, da 
se zadnja leta razprave o vzgoji in izobraţevanju gibljejo okoli vprašanja, ali ima vzgoja sploh 
še kakšno prihodnost. Na to odgovarja, da se »na eni strani pojavljajo odgovori, ki skušajo na 
novih temeljih določiti pomen vzgoje v procesu civilizacijskih in kulturnih preobratov 
sodobne zgodovine (Winkler, Flitner, Ruder, Oelkers, Lyotard). Na drugi strani pa je cela 
vrsta odgovorov, ki se označujejo kot vzgojno kritični, ker na podlagi semiotičnih, socioloških 
in zgodovinsko programskih analiz razvijajo prepričanje, da je mogoče kmalu napovedati 
konec vzgoje (Giesecke, Wunsche, Miller, Baudrillard, Braunmuhl).« (Medveš 1991, str. 7) 
Nadaljuje pa, da pri nas razmišljanja niso tako uravnoteţena kot drugje. Razlog za to vidi v 
tem, da je obrambo vzgoje oteţeval čas velikih političnih preobratov v Jugoslaviji in Sloveniji 
(prav tam). V nadaljevanju Medveš skuša analitično in problemsko zgodovinsko spremljati 
tok razvoja razprav o koncu vzgoje. Analizira tudi razmerje med modernim in postmodernim 
v razvoju novoveške pedagogike. V poglavju Pedagogika in »moderna« postavi tezo, da »je 
kriza vzgojnih konceptov in vrednot značilnost sodobne civilizacije sploh. Iskanja rešitev 
vzgojnega koncepta v prihodnji šoli, ki izvirajo iz redukcije krize vrednot zgolj na politično 
krizo, tako spregledajo dve dejstvi: 
- da je z iskanjem tistega, kar naj bi bilo v človeški empirični zgodovini trajno, stabilno, 
občečloveško, zaposlena pedagoška misel v vsej novoveški pedagogiki in da ji v 
zadnjih več kot dvesto letih ni uspelo najti nobene vrednote, ki bi se ne izkazala bodisi 
kot abstraktno prazna ali transcendentalna bodisi kot druţbeno parcialna;  
- da je kritična filozofija in iz nje izhajajoča kritična pedagogika malodane ţe celih sto 
let razkrinkavala takšna iskanja občečloveškega in druţbenoidealnega.« (prav tam,  
str. 11) 
 
V nadaljevanju Medveš postavi tezo, da »vir pluralne vzgoje ni v političnem pluralizmu, 
temveč v pluralizmu kulture in pluralizmu sodobne civilizacije. Pojem političnega pluralizma 
v šoli je nekaj povsem drugega. Pluralna politika se je v šoli namreč kazala na različne načine, 
temeljni kriterij njene demokratičnosti pa naj bi bil v tem, da je vsaj formalno zagotavljala 
strankarsko oziroma politično nevtralnost drţavne (kar ni isto kot javne) šole. Podrobnejše 
analize te nevtralnosti pokaţejo, da se pri tem pravzaprav ne misli na vzgojno nevtralnost 
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šole, temveč gre za politično nevtralnost (drţavne) šole ali bolje nevtralnost drţave do (javne) 
šole, za politično nevtralnost drţavnih usluţbencev do šole, vključno z učitelji, če so in kjer so 
usluţbenci drţave.« (prav tam, str. 15) Nato v nadaljnji razpravi zapiše še, da »pluralizem šole 
ni več naslonjen na politični pluralizem, temveč izhaja iz nečesa širšega. Obstajajo številni 
indici, ki kaţejo na pluralizem sodobne civilizacije in kulture. Iz tega se rodi za šolo zelo 
plodna misel, namreč upanje, da noben politični, filozofski, religiozni, znanstveni, mišljenjski, 
etični in nacionalni monolitizem ne more in ne bo mogel biti trajna, niti ne dolgoročno 
uspešna usmeritev šole.« (prav tam, str. 18) V razpravi nadaljuje, naj bo vzgoja utemeljena na 
realnosti sodobne civilizacije, ki pa mu pomeni prav to, da se sprejme pluralizem sodobne 
kulture in civilizacije kot najugodnejša okoliščina za opredelitev vzgojnih smotrov. Pravi še, 
naj se opusti šolo, ki temelji le na eni duhovni, interpretacijski ali intelektualni dimenziji. Za 
našo obravnavo pa je pomemben predvsem naslednji citat: »Vse, kar sem ugotavljal v kritiki 
novoveške šole in vzgoje, mi dokazuje, da moram o javni šoli vselej razmišljati tudi z vidika 
vzgojne funkcije, kar ni nič drugega kot razmišljanje o etiki, ki naj bi ji bilo zavezano 
učiteljevo delovanje. Osnovno načelo, ki ga moram pri razmišljanju upoštevati, je, da mora v 
vsakem konceptu vzgoje obstajati moment univerzalnega. Sam sem stališče do take šole ţe 
opredelil: v ozadju pluralne kulture in civilizacije je realno razviti le pluralno (duhovno 
kulturno) javno šolo. Pri tem ne gre le za normalno stanje, da obstajajo šole z različnimi 
vzgojnimi koncepti, temveč gre predvsem za vprašanje, kakšen naj bo koncept drţavne šole.« 
(prav tam, str. 20) Koncept šole avtor opredeli s tremi značilnostmi v odnosu med vzgojno iz 
izobraţevalno funkcijo, o katerih smo pisali ţe v prvem poglavju. Razpravo pa zaključi s tezo, 
da se mora učitelj zavedati, »da se vsa kvaliteta vzgoje kaţe neposredno v odnosih, ki jih 
razvije z učenci. Tem neposrednim odnosom je lahko zavezana njegova etika, ne pa nekim 
vzgojnim rezultatom ali produktom, ki naj bi se pojavili šele na koncu šolanja.« (prav tam,  
str. 22) 
 
Medveš torej razpravlja o pluralni šoli, ki da je posledica pluralne kulture in civilizacije in ne 
pluralne politike, kot menijo nekateri. Poleg tega je kriza vrednot in vzgojnega koncepta 
posledica sodobne civilizacije. Meni, da naj bo vzgoja utemeljena na realnosti sodobne 
civilizacije in da moramo o javni šoli vselej razmišljati z vidika vzgojne funkcije, ki pa 
pomeni razmišljanje o etiki. Tu pa je potreben moment univerzalnosti in vprašanje, kakšen naj 




V istem zborniku Grmič predstavi tekst z naslovom Vzgoja za humanitarne vrednote, v 
katerem pravi, da se glede na druţbenopolitične spremembe v našem prostoru zastavlja 
vprašanje vzgoje v javni šoli. Nekateri naj bi zavračali vsako vzgojo v oţjem smislu in vidijo 
edino vlogo šole v tem, da preskrbuje učence z znanjem. A Grmič opozarja, da se šola vzgoji 
ne more izogniti, saj je le-ta v neki meri ţe včlenjena v izobraţevanje, kolikor gre pri tem za 
informacijo o doseţkih znanosti na različnih področjih znanstvene ustvarjalnosti. »Vprašanje 
je le, ali takšna vzgoja ţe zadostuje. Danes predstavlja ţgoč problem, kako človeka usmerjati 
in motivirati zato, da bo doseţke znanosti in tehnike uporabljal tako, da mu bo to v resnično 
korist in srečo, ne pa v nesrečo in pogubo.« (Grmič 1991, str. 59) Osrednje vprašanje vzgoje 
pa se mu zdi vzgoja, ki bo v središče vzgojnega prizadevanja postavljala vrednoto, katere 
bistvo je, da gre za človeka, za njegov vsestranski razvoj. Vzgajati v pravem pomenu besede 
avtorju pomeni isto, »kakor pomagati mlademu človeku najti svojo ţivljenjsko pot, odkriti mu 
resnično človeške vrednote, za katere je vredno ţiveti, vrednote, ki človeka res počlovečijo« 
(prav tam, str. 60). Avtor v nadaljevanju pravi, da »humanistična vzgoja ne more biti pristna, 
če temeljnim človeškim potezam nasprotuje ali jih ne upošteva. Te poteze so v resnici 
teoretični temelj vzgoje za humanistične vrednote in kvalitete.« (prav tam, str. 62) Najvišja 
vrednota, ki pa jo mora humanistična vzgoja poudariti, je človek. »Vse mora biti podrejeno 
človeku in zato človek ne sme nikdar postati sredstvo, temveč vedno le smoter.« (prav tam) 
Vrednote morajo po njegovem mnenju pospeševati človekov razvoj v taki smeri, da naredijo 
človeka bolj človečnega. Kot take vrednote omenja človekove pravice in svoboščine »brez 
katerih človek ne more ţiveti kot človek in se razvijati v smeri zrele osebe« (prav tam). Kot 
ostale pomembne vrednote pa navaja še človeško ţivljenje, demokracijo in dialog, varstvo 
okolja in vse te vrednote pojmuje kot »humanistične vrednote« (prav tam). Če pa se 
zavzemamo za vzgojo za humanistične vrednote, ne moremo mimo humanističnih kvalitet. 
Avtor mednje prišteva odgovornost, toleranco ali strpnost, dobroto, ljubezen. Vendar 
opozarja, da je za dosego teh kvalitet »potreben napor in odpoved marsičemu, kar jim 
nasprotuje in dela človeka nečlovečnega« (prav tam).   
 
Grmič izpostavlja, da se šola vzgoji ne more izogniti, kot osrednje vprašanje vzgoje pa 
postavi vzgojo, ki temelji na vrednoti, katere bistvo je človekov razvoj. Avtor se zavzema za 
humanistično vzgojo, katera temeljna vrednota je prav človek. Za doseganje humanističnih 




Ramovš je objavil tekst z naslovom Etična razseţnost vzgoje, v katerem pravi, da šola so-
vzgaja otroka in da vzgojno nevtralne šole ne more biti, ker je vzgoja »nujni stranski učinek 
vsakega medčloveškega odnosa in vsakega človeškega početja« (Ramovš 1991, str. 79). Toda 
po njegovem mnenju se je od takratne šole pričakovalo, da bo izobraţevalna ustanova, 
»vzgojno pa je uspešna predvsem posredno, z ustreznim in dobrim poukom, z medčloveškimi 
odnosi in z osebnim zgledom učiteljev. Neposredna vzgoja uspeva le v temeljnem človeškem 
odnosu, šola pa je praviloma drugotni odnos.« (prav tam) Nadaljuje še, da kjer se šola sili z 
neposredno vzgojo, tam dosega nasprotni vzgojni učinek ter da šola vzgaja predvsem 
posredno, in sicer (prav tam, str. 80): 
- s strukturo celotne šolske organiziranosti, 
- z izborom in s kakovostjo informacij pri šolskem pouku, 
- z osebnim človeškim in strokovnim zgledom učiteljev, z mreţo medsebojnih odnosov 
med učenci in z ţivim sodelovanjem šole, druţine in drugih vzgojnih in izobraţevalnih 
središč. 
 
Poleg tega pa Ramovš pravi, da je »etika temeljna človeška razseţnost, ki zadeva vsakogar«, 
zato imata tudi »osnovno šolanje in osnovna javna vzgoja nalogo, da dajeta otrokom osnovo 
za etično usmeritev in odgovornost«. Zato ima drţava, ki skrbi za javno šolo, tri prednostne 
naloge (Ramovš 1991, str. 90): 
1. ustvarjanje dobrih pogojev za etično, osebno ali duhovno oblikovanje učiteljev in 
vzgojiteljev; 
2. določitev konsenzualnega obsega temeljnih vrednot, na katerih temeljita vzgoja in 
etični pouk v javni šoli, in 
3. določitev pravil igre za upoštevanje etične razseţnosti v celotnem javnem vzgojnem 
okolju; poleg šole v javnih občilih, zlasti na televiziji, v mladinskem tisku in radiu. 
 
Ramovš torej da smernice, da je vzgoja stranski produkt, da gre za bistveno drugotno stanje. 
Poleg tega opredeli razliko med posredno in neposredno vzgojo. Zelo pomembno je tudi to, 
da opozori na etično dimenzijo vzgoje, katere cilj v šoli je, da učenci postanejo etično 
odgovorni. Pri prednostnih nalogah šole je za našo obravnavo pomembna predvsem druga 
naloga, torej določitev konsenzualnega obsega temeljnih vrednot, ki so del vzgojnega načrta 




Vsi ti prispevki v zborniku Vzgoja v javni šoli torej kaţejo, da je ţe v začetku devetdesetih let 
tekla beseda o tem, ali naj ob šola v nadaljevanju predvsem izobraţevalna ali tudi vzgojna 
institucija. Medveš, Grmič in Ramovš izpostavijo, da je šola vedno vzgojna, in sicer posredno 
prek izobraţevanja, izpostavi se ţelja po vzgojnem načrtu, ki naj daje neka univerzalna 
pravila ali navodila pri delovanju celotne šole. Dogodki, ki so se nadaljevali v 90. letih, to le 
še potrjujejo. Poleg tega pa so razprave v začetku devetdesetih let izrisovale »nasprotujoč si 
odnos do pristnosti kakršnega koli svetovnega nazora v javni šoli. To je zlasti značilno za 
posvetovanja leta 1990 in 1991, ko so pedagogi izraţali zlasti nasprotovanja kakršni koli 
svetovnonazorski naravnanosti oziroma podrejenosti šole.« (Medveš 2007a, str. 9) T. Devjak 
pa izpostavi, da lahko »devetdeseta leta prejšnjega stoletja označimo za čas, ko se je druţba, 
ki je presekala z vrednotnimi paradigmami prejšnjih reţimov, začela postavljati na nove 
temelje bivanja in delovanja. Spremembe je doţivelo tudi področje edukacije v Republiki 
Sloveniji, ki je s spremembami »vstopilo« v t. i. evropsko dimenzijo, upoštevajoč človekove 
pravice, pravno drţavo, pluralno demokracijo, strpnost in solidarnost.« (Devjak 2005, str. 4) 
 
Obdobje v začetku devetdesetih let se je dotikalo razprav, ki so bile osnova za nadaljnje 
spreminjanje starega in s tem oblikovanje novega šolskega sistema. V ospredje se postavijo 
vzgojna funkcija šole, vrednote in pa usmeritev v evropsko dimenzijo na področju edukacije.  
 
4.3 TEORETIČNA IZHODIŠČA PRENOVE ŠOLSTVA V DEVETDESETIH LETIH 
PREJŠNJEGA STOLETJA 
 
Ţelja o prenovi šolstva se je začela izpolnjevati v sredini devetdesetih let prejšnjega stoletja. 
Da pa bi do prenove prišlo, so bila potrebna teoretična izhodišča. »V Sloveniji so vlogo 
moţnih teoretičnih izhodišč prenove šolstva v devetdesetih letih odigrali naslednji dokumenti: 
Izobraţevanje v Sloveniji za 21. stoletje, Perspektive razvoja osnovne šole v Republiki 
Sloveniji in Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji. Ko je prevladujoča 
prosvetna politika za legalno osnovo prenove uveljavila Belo knjigo, so se na njeni podlagi 
izoblikovali paket nove šolske zakonodaje ter izhodišča kurikularne prenove, na podlagi 
katerih naj bi nastali novi predmetniki in učni načrti, pa tudi nekateri drugi sistemski ukrepi, 
pomembni za vse nivoje dodiplomskega izobraţevanja.« (Kroflič 2002b, str. 9) Bela knjiga 
torej predstavlja teoretično izhodišče za postavitev nove šolske zakonodaje in prav zato bomo 




4.3.1 Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji 
Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji predstavlja konceptualne rešitve 
sistema vzgoje in izobraţevanja in poskuša ponuditi odgovore na zahteve po sistemskih 
spremembah vzgoje in izobraţevanja, ki jih utemeljuje celota druţbenih sprememb v 
Sloveniji, med njimi potreba po preseganju prepoznanih pomanjkljivosti tedanjega sistema 
vzgoje in izobraţevanja. (Bela knjiga … 1995, str. 5) Spremembe v sistemu edukacije pa so 
potrebne prav zaradi političnih, ekonomskih in drugih sprememb, ki smo si jih pogledali v 
prejšnjem poglavju. V nadaljevanju uvodne besede lahko preberemo tudi, da je »namen 
pričujočih konceptualnih rešitev tudi v tem, da prispevajo strokovne podlage za novo 
sistemsko zakonodajo na področju vzgoje in izobraţevanja […] Zakonodaja mora določiti 
zgolj strukturni okvir in postopek za sprejemanje vsebinskih sprememb, ne pa predpisovati, 
kaj naj se pri povsem konkretnih predmetih poučuje ali kako naj se v povsem konkretnih 
okoliščinah vzgaja.« (Bela knjiga 1995, str. 6) 
 
V Beli knjigi o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji so zapisana načela, ki določajo 
splošni teoretični okvir za preoblikovanje javnega sistema edukacije na preduniverzitetni 
ravni in izhajajo iz človekovih pravic in pojma pravne drţave. Ta načela so (Bela knjiga 1995, 
str. 17–29): 
- enotnost znanosti in pluralnost kultur ter vednosti, 
- enake moţnosti in nediskriminiranost ter moţnost izbire in spodbujanje izvrstnosti, 
- avtonomnost šol in nadzor nad kvaliteto šolskega dela, 
- dezideologizacija šol in vzgoja za participacijo v demokratičnih procesih. 
 
»Temeljna načela, na katerih naj bi temeljil sistem vzgoje in izobraţevanja, so načela 
demokratičnosti, avtonomnosti in enakih moţnosti.« (Kovač Šebart 1998, str. 36) 
 
V Beli knjigi o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji so izpostavljene tudi temeljne 
vrednote. Tako lahko beremo, da so pravice, ki jih vključujejo Splošna deklaracija o 
človekovih pravicah, Konvencija o otrokovih pravicah in številni mednarodni dokumenti, 
»odraz ţe doseţenega soglasja o temeljnih vrednotah, ki veljajo ne glede na različne politične 
in vrednotne sisteme« (Bela knjiga 1995, str. 13). Kot izhodišče so najbolj sprejemljive tiste, 
ki »temeljijo na pravicah, medtem ko so cilji in dolţnosti iz pravic izpeljani. V Resoluciji o 
evropski dimenziji vzgoje in izobraţevanja so kot skupna evropska dediščina političnih, 
kulturnih in moralnih vrednot, v katerih je utemeljena civilizirana druţba, navedene naslednje: 
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človekove pravice, pluralna demokracija, strpnost, solidarnost in pravna drţava.« (prav tam, 
str. 14)  
4.3.2 Kritika Bele knjige o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji 
Naj najprej opozorimo, da so hkrati, ko je nastajala Bela knjiga, oziroma ko so čakali na njeno 
objavo, potekale javne razprave o sprejemanju zakonov (Zakon o osnovni šoli, Zakon o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraţevanja …). Napaka pa je bila, da je prva javna 
razprava potekala, ne da bi bile prej objavljene konceptualne rešitve, na podlagi katerih so 
osnutki zakonov nastajali. Zato je predlagatelj zakonov doţivel številne kritike (povzeto po 
Kovač Šebart 1998). Kritike, ki so se pojavile, pa lahko razdelimo na dve ravni. 
 
»Kritike na prvi ravni se nanašajo na to, da konceptualne rešitve niso bile objavljene pred 
osnutkom zakona ali hkrati z njim. Ta nevšečnost je sproţila veliko ugibanj in ugovorov. Med 
njimi očitek, da pripravljalci zakonov niso znani, skupaj z vztrajnim zamenjavanjem 
pripravljalcev zakonov s snovalci zasnove. Sem sodi tudi očitek, da je zakone pripravljala 
skupina enoumnih strokovnjakov, da pri nastajanju zasnove ni bila upoštevana pedagogika, ki 
jo ta skupina posameznikov in posameznic pač zavrača ipd.« (Kovač Šebart 1998, str. 41) 
 
»Na drugi ravni so se kritike predloga zakonodaje nanašale na cilje osnovne šole, 
pripravljalcem zasnove in zakonodaje so kritiki očitali predvsem, da vzpostavljajo šolo brez 
vrednot. Verjetno se je mogoče strinjati, da kot protiuteţ očitkom ne bi zadoščal le v osnutku 
zakona manjkajoči cilj »vzgoja za vrednote«. Seveda pa je bil zaradi te pomanjkljivosti 
učinek kritike, češ da zakonodaja vzpostavlja šolo, ki izobraţuje, vendar ne vzgaja, toliko 
večji.« (Kovač Šebart 1998, str. 42) 
 
Pred prvo skupščinsko obravnavo se je javna razprava razmahnila. Občila so polnila pripombe 
o šoli, ki ne vzgaja, da so izvedenske skupine, ki so pripravljale novo šolsko zakonodajo, 
skupine enako mislečih, da so anonimne. Celo da zakonodaja odpravlja vzgojo v šoli, saj ne 
predpisuje nobenih vzgojnih ciljev in nalog. Manjkale naj bi vrednote. Na simpoziju 
Slovenska šola in njen čas so bili pripravljalci zasnove deleţni celo očitkov, da bo nova šola 
le izobraţevala, ne bo pa vzgajala (povzeto po Kovač Šebart 1998, str. 42–44). 
 
Vse te razprave pa so ustvarile dve strani: 
40 
 
- na eni strani so bili tisti, ki so kritizirali predloge zakonodaje in s tem tudi Belo knjigo. 
Njihovi očitki so bili, »da bo predlagana zakonodaja, ki izhaja iz mehanicistične 
paradigme, ustvarila šolo, ki nima vrednot, pozablja na človeka in ga ne vzgaja. Jasno 
je bilo povedano, da je v javnih šolah nedopustna prepoved konfesionalne 
dejavnosti…« (Kovač Šebart 1998, str. 45) 
- Na drugi strani pa so bili pripravljalci zasnove in predlagatelj zakonov. Ta skupina se 
je na očitke odzvala z ugovori, da »ne gre za ločnico med zagovorniki in nasprotniki 
antropološkega pristopa, pač pa za ločitev na ravni različnih antropologij, različnih 
pojmovanj človeka in vzgoje; da problema vrednot preprosto ne moremo rešiti z 
njihovim naštevanjem in da problema vzgoje v šoli ne moremo odpraviti s členom 
zakona, ki pravi: učitelji naj vzgajajo s svojim zgledom.« (Kovač Šebart 1998, str. 45) 
 
Kroflič v prispevku Vzgojne naloge javne šole (glej Kroflič 2002b, str. 118–119) ugotavlja, 
kakšne moţnosti ponujajo sistemske opredelitve javnega šolstva. Ţe v Beli knjigi o vzgoji in 
izobraţevanju v Sloveniji piše, da bo šolska reforma temeljila na spoštovanju Splošne 
deklaracije človekovih pravic, ki v 26. členu predpisuje zahtevo, da mora biti izobrazba 
usmerjena k polnemu razvoju človekove osebnosti (Bela knjiga 1995, str. 15). Po 
Krofličevem mnenju je še posebej poudarjena vez med vzgojo in izobraţevanjem, ki jo tvori 
zahteva po razvoju kritičnega mišljenja (Bela knjiga 1995, str. 17–18, 72). Enake opredelitve 
se prenašajo tudi v šolsko zakonodajo (Šolska zakonodaja 1996, str. 10, 109). Nadalje pa se 
Kroflič sprašuje, »ali se te splošne ciljne usmeritve dovolj in na primeren način odraţajo v 
konkretnih zakonskih opredelitvah delovanja javne šole?« (Kroflič 2002b, str. 119) Na to 
vprašanje pa odgovarja tako, da pravi, da je treba »upoštevati načelno odločitev, v kolikšni 
meri in na kakšen način lahko s sistemskimi pravnimi normami določamo vzgojni koncept 
javne šole, da šolska zakonodaja ne bi postala instrument ideološkega vsiljevanja 
svetovnonazorskih opredelitev. Sodobna logika prava je pri opredeljevanju zaščite človekovih 
pravic predvsem negativna, kar pomeni, da s pravnimi normami opredeljujemo meje 
dopustnega in ne predpisujemo ustreznih vedenjskih vzorcev v pozitivnem smislu. V skladu z 
navedenim pojmovanjem prava so konkretne opredelitve vrednostnih (vzgojnih) dimenzij 
javne šole v šolski zakonodaji omejene na prepoved konfesionalne dejavnosti ter na splošno 
opredelitev koncepta javne šole kot laične in avtonomne institucije.« (prav tam) Zaključi pa, 
da »zgodbe o vzgojnih nalogah javne šole torej ne moremo pripisati neustreznim zakonskim 
rešitvam, temveč predvsem ideološkim spopadom ter pomanjkanju pripravljenosti za resne 




Kar se tiče problema ali bo šola z novo zasnovo vzgajala ali ne, je bilo po mnenju Krofliča 
torej preveč gledanja vsak v svojo smer. Vsaka stran je dala svoja izhodišča in vztrajala pri 
njih, namesto da bi se resno lotili problema, ali je z novo zasnovo javna šola res samo 
izobraţevalna ustanova. Kot smo ugotavljali ţe na začetku, to ni moţno, saj šola vedno 
posredno, prek izobraţevanja tudi vzgaja. Problem je bil v postavitvi ciljev vzgoje in 
izobraţevanja, saj noben cilj ni neposredno zapisal, da bo šola vzgajala učence.  
 
Omenimo pa lahko še eno kritiko Bele knjige, ki jo prav tako izpostavi Kroflič, in sicer v delu 
Učiteljeva zaveza vzgojnim ciljem javne šole, ki ga je predstavil na posvetu Učitelji med 
zahtevami, moţnostmi in pričakovanji, ki je bil v Kranjski Gori leta 2004. V tem prispevku 
ţeli kritično pripomniti, da so teoretske razprave ter strateške sistemske dokumente v 
devetdesetih letih zaznamovale določene značilnosti, ki niso ravno pozitivno pripomogle k 
oblikovanju konsistentnih operativnih vzgojnih konceptov v javni šoli. Avtor predstavi 
naslednje tri kritike Bele knjige:  
 
1. »Večina teoretskih razprav domačih avtorjev, ki so med tem in kasneje sodelovali pri 
zasnovi Bele knjige, se je ukvarjala predvsem s politično-sistemskimi omejitvami vzgoje v 
javni šoli (načelo laičnosti) ter z demokratizacijo sistema javnega šolstva (moţnost za 
ustanavljanje zasebnega šolstva), zelo malo pa se je razpravljalo o vsebinskih rešitvah 
oblikovanja celovitega vzgojnega koncepta v javni šoli (poudarila M. J.).« (Kroflič 2004, 
str. 79) Tak interes vzgojnih teoretikov je po Krofliču seveda razumljiv, saj je bilo slovensko 
šolstvo pred nujno sistemsko prenovo, ki je morala uveljaviti nekatera temeljna demokratična 
načela, povezana s pravicami staršev in otrok do izobraţevanja, ter upoštevati predhodno 
sprejeta ustavna načela v Republiki Sloveniji. Hkrati pa je jasno, da robni pravni pogoji in 
omejitve v vsebinskem smislu ne usmerjajo iskanja pedagoških rešitev v zvezi z vzgojo v 
javni šoli. Poleg tega pa doda še, da bi morali strateški dokumenti spodbuditi strokovne 
institucije (prosvetna politika pa bi morala te spodbude tudi finančno podpreti), da bi bolj 
dejavno pomagale razvijati ustrezne vsebinske rešitve na tem področju. (prav tam) 
 
2. »Belo knjigo v uvodnem poglavju, ki opredeljuje načela in teoretična izhodišča zasnove 
šolstva, zaznamuje prevelik poudarek na pravno-liberalistični doktrini šolskih vzgojnih 
konceptov (poudarila M. J.).« (prav tam) Ta očitek Kroflič utemelji z analizo temeljnih 
pojmov, ki jih uvede uvodno poglavje Bele knjige. V izhodišču načel se nahajata koncepta 
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človekovih pravic in pravne drţave (Bela knjiga 1995, str. 13), šele za tem pa navaja »skupno 
dediščino političnih, kulturnih in moralnih vrednot«, ki poleg omenjenih opredeljuje še 
pluralno demokracijo, strpnost in solidarnost (prav tam, str. 14). Tudi v nadaljevanju 
uvodnega poglavja so v ospredju tipične liberalno-pravne vrednote: pravice do izobraţevanja, 
načelo enakih moţnosti in upoštevanje pravice do drugačnosti, pluralizem resnic in kultur, 
vzgajanje kritične moči razsojanja, vzgoja za strpnost, vzporedno seznanjanje z domačo in s 
tujimi kulturami, enakost med spoloma, integracija, moţnost izbire, načelo laičnosti, 
svetovnonazorska nevtralnost, avtonomnost, individualnost in zasebnost (prav tam, str. 15–
29). Šele v zadnji točki uvodnega poglavja se poleg omenjenih pojmov ponovno pojavita 
solidarnost in odgovornost, ki poleg strpnosti, kritičnega duha, osebnih odločitev in 
avtonomne presoje predstavljata »predpostavke za participacijo v demokratičnih procesih«, ta 
pa se ponovno opira na klasično liberalno opredeljena »pravila vedenja in komuniciranja, ki 
izhajajo iz pojmovanja svobode posameznika kot neomejevanja svobode drugih«. (prav tam, 
str. 30–31; Kroflič 2004, str. 3–4) V nadaljevanju Kroflič ocenjuje, da je uvodno besedilo 
Bele knjige eden od vzrokov teţav pri oblikovanju vzgojnega koncepta javne šole, saj naj bi 
bili napačni predvsem dve dihotomiji, in sicer: dihotomija, kot je vprašanje, ali naj vzgoja 
otrokom omogoča svobodo izbire ali naj jim posreduje vrednote, ter dihotomija med 
posameznikom kot avtonomnim subjektom in subjektom človekovih pravic ter skupnostjo, ki 
skuša ščititi svoje vrednote in interese. (Kroflič 2004, str. 79–80) 
 
3. »Ob sprejemanju strateških izhodišč, zakonodaje in podzakonskih operativnih dokumentov, 
ki opredeljujejo elemente vzgojnega koncepta, so bili ravnatelji in učitelji deleţni premalo 
strokovne podpore pri razumevanju novih konceptov in operacionalizaciji vzgojno-
teoretskih izhodišč(poudarila M. J.).« (prav tam, str. 79) 
 
 
Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju predstavlja teoretično izhodišče za postavitev nove 
šolske zakonodaje v sredini devetdesetih let. V njej so predstavljena načela in teoretična 
izhodišča, nato pa konceptualne rešitve ali še bolje predlagane zasnove za področje javnih 
vrtcev, osnovnih šol, gimnazij, splošnih srednjih šol in poklicnega izobraţevanja, zasebnih šol 
in vrtcev, visokega šolstva in izobraţevanja odraslih. Po izidu Bele knjige o vzgoji in 
izobraţevanju so sledile mnoge kritike. Pogledali smo si, kako je te kritike videla M. Kovač 




4.4 TEORETSKE POLEMIKE  
 
V nadaljevanju si bomo podrobneje pogledali teoretske polemike s področja vzgojnega načrta. 
Za laţje razumevanje naj najprej začnemo pri samem razumevanju pojmov »vzgojni načrt«, 
»vzgojna zasnova« ali »vzgojni koncept«, kar nam omogoča razumeti tudi nekatera bistvena 
vsebinska vprašanja. Pojem »vzgojni načrt« uporablja Ministrstvo za šolstvo in šport v 
predlogi za prenovo šolske zakonodaje in tudi kasneje ob uvajanju vzgojnega načrta kot 
nujnega sestavnega dela šolske dokumentacije. Pojem »vzgojna zasnova« dosledno 
uporabljajo avtorji M. Kovač Šebart, Krek in Vogrinc, pojem »vzgojni koncept« pa predvsem 
avtorja Kroflič in Medveš. Lahko bi se vprašali, kaj je razlika med posameznimi izrazi. 
Medveš na strokovnem posvetu Vzgojni načrt v šoli leta 2006, ki ga je organiziralo 
Ministrstvo za šolstvo in šport in Drţavni svet Republike Slovenije, pravi: »Zame vzgojni 
koncept (poudarila M. J.) ni načrt. Zato ker načrt (poudarila M. J.) pravzaprav pomeni 
dokument o razporeditvi aktivnosti v šolskem letu, medtem ko je vzgojni koncept nekaj 
večjega. […] Je dogovor za premišljeno, organizirano ciljno naravnano delovanje šole in 
vsakega zaposlenega v njej.« Na drugem mestu pa Medveš pravi, da se »prvič: vzgojni 
koncept kaţe kot dogovor z učenci/dijaki o pravilih šolskega reda, o vzajemnosti pravic in 
dolţnosti, o vzgojnih postopkih in o strategijah reševanja konfliktov, in drugič: vzgojni 
koncept naj bi obsegal načrt aktivnosti, trajnih in spontanih projektov, ki jih šola izvaja za 
razvijanje socialnih kompetenc učencev/dijakov«. (Medveš 2007a, str. 16) Avtor nadaljuje, da 
ob tej drugi funkciji vzgojnega koncepta lahko privolimo v to, da »vzgojni koncept« 
poimenujemo »vzgojni načrt«, s čimer poudarimo zmanjšanje njegovega vrednostno-etičnega 
značaja in okrepimo njegovo pragmatično funkcijo. (prav tam) 
 
M. Kovač Šebart in Krek pa uporabljata izraz »vzgojna zasnova« (poudarila M. J.) in pravita, 
da temeljni smisel vzgojne zasnove ni v tem, »da bi šola z vzgojnim načrtom vnaprej določala 
način, kraj, čas, da bi se kako vzgojno dejanje izvršilo. To tudi ni operativni načrt za akcijo, še 
manj pa predpis ali preprost seznam ţelja in namer«. (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 8) 
Vzgojna zasnova je lahko »opora vsem, ki so vpleteni v vzgojno-izobraţevalni proces, v 
medosebne odnose in formalna razmerja v javni šoli. Ključ vzgojne zasnove javne šole je v 
tem, da šola z njo reflektira vzgojna ravnanja in poišče načela, pravila in norme, ki bodo 
opora konkretnim ravnanjem učiteljev, učencev, vodstva šole in staršev. Poleg tega je vzgojna 
zasnova razpeta med normativna določila na ravni drţave in avtonomno pristojnostjo učitelja. 




V nadaljevanju si bomo pogledali polemike, ki so se nanašale na: 
- vsebino vzgojnega načrta, 
- vrednote v vzgojnem načrtu javne osnovne šole, 
- koncept človekovih pravic in dolţnosti, 
- pravilnik o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni šoli,  
- vzgojo in njene cilje, 
- vzgojo med liberalizmom in komunitarizmom. 
 
4.4.1 Vsebina vzgojnega koncepta oziroma vzgojnega načrta 
Kroflič v razpravi Šola – izkustveni prostor socialnega učenja in/ali moralne vzgoje opredeli 
vsebinske elemente vzgojnega koncepta javne šole, ki jih lahko razberemo iz naslednjega 
citata: »Analitična pedagogika je učitelju lahko zemljevid, jasno opredeljene temeljne 
smernice – vrednote šole merilo, poznavanje vzgojnih dejavnikov in njihovo usmerjanje pa 
instrument uresničevanja vzgojnega koncepta šole.« (Kroflič 2002a, str. 50) Nato pa tem trem 
elementom doda še četrti element, in sicer »normativne dokumente, ki omogočajo 
spoštovanje/zaščito učenčevih pravic s pomočjo jasno opredeljenih pravil, ki določajo 
učenčeve pravice in dolţnosti« (Kroflič  idr. 2009, str. 62; glej tudi Kroflič 2006). Ključen 
element operativnega načrta vzgojnih dejavnosti pa je tudi »premislek o usklajenem in 
povezanem delovanju večine vzgojnih dejavnikov ter o usklajenem in povezanem delovanju 
vzgojnih in formalno-disciplinskih dejavnikov, pri čemer se moramo zavedati strukturnih 
razlik med delovanjem etike (kot podlage vzgoji) in logike prava (kot podlage oblikovanju 
formalno-disciplinskega reţima)«. (prav tam, str. 63) 
 
M. Kovač Šebart in Krek ugotavljata, da ko govorimo o vzgoji v javni šoli, ne moremo mimo 
formalnega okvira, ki določa njeno delovanje, in dodajata, da je »v šolski praksi ta dimenzija 
razmisleka pogosto premalo upoštevana ali pa je privzeta celo kot nekaj, kar ovira in 
onemogoča vzgojno delo učitelja in šole. Pri tem pa pozablja, da je učitelj vselej tisti, ki 
zastopa vsebino formalnega okvira pravil, norm in vrednot in jih udejanja, zato je ločevanje 
med formalnim in pedagoškim, kar zadeva razmislek o vzgoji, neproduktivno.« (Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 43) Formalni okvir, ki določa delovanje šole, mora potemtakem 
vsebovati naslednje razseţnosti (Kovač Šebart, Krek in Vogrinc 2006, str. 29–30): 
1. »Formalna pravila in norme, ki jih določajo: 
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- skupne vrednote, 
- načela vzgoje in izobraţevanja, 
- zakonsko zaukazane zahteve po odsotnosti indoktrinacije pri pouku, 
zahteve kritičnosti, pluralnosti in objektivnosti, 
- v pravilnikih predpisane pravice in dolţnosti, pravila, kršitve in sankcije, ki 
zadevajo javno šolo, 
- iz njih izpeljana šolska pravila.  
 
2. Konceptualizacijo učitelja kot avtoritete, na katero vplivajo: 
- moč osebnosti (ki ni neodvisna od znanja, pravičnosti ravnanj, odnosa do 
učencev), 
- učna snov, ki jo mora učitelj obvladati, 
- uporabljene učne oblike in metode dela v razredu. 
 
3. Šolsko kulturo, ki posredno vzpostavlja tudi odnose v razredu, na katero vplivajo na 
primer: 
- udejanjanje formalnega okvira norm in pravil v šoli, 
- način vodenja šole, 
- dogajanje med odmori, kosili … v času, ko pouk ne poteka, a so učenci v 
šoli ipd., 
- ponudba zunajšolskih dejavnosti. 
 
Šola kajpada ni izolirana in na to, kakšno teţo imajo pedagoška ravnanja v šoli, vplivajo tudi 
starši in druţba nasploh. Zato mora okvir vzgojne zasnove vključevati še: 
4. sodelovanje med šolo in starši, 
5. sodelovanje s širšo skupnostjo, 
6. prikriti kurikulum (razliko med uradnim in udejanjenim socialnim redom).  
 
Treba je upoštevati, da se na vsaki šoli srečujemo z učenci, ki zahtevajo poseben razmislek o 
vzgojno-izobraţevalnih ravnanjih. Sem sodi tudi problematika otrok s posebnimi potrebami. 
V načrtovanju vzgojne zasnove vsekakor ne smemo mimo takih učencev, zato je načrtovanje 
specifičnih vzgojno-izobraţevalnih strategij treba upoštevati kot integralni del vzgojne 
zasnove. Zato ni mogoče mimo še ene razseţnosti zasnove, ki jo poimenujemo: 




Po mnenju avtorjev M. Kovač Šebart, Kreka in Vogrinca lahko ta »okvir sluţi šolam kot 
vodilo za načrtovanje, realizacijo in samoevalvacijo vzgojno-izobraţevalnega delovanja v 
šoli« (prav tam, str. 30.).  
 
Na strokovnem posvetu Vzgojni načrt v šoli leta 2006 je Medveš izpostavil naslednje 
sestavine vzgojnega koncepta (Medveš 2006): 
1. vrednostne usmeritve, 
2. pravila in hišni red, 
3. načela ravnanja, 
4. operativne oziroma izvedbene strategije. 
 
Gomboc je v izhodiščih za javno razpravo predlagal, da naj vzgojni načrt obsega (Gomboc 
2006): 
1. temeljne vrednote in vzgojna načela, 
2. vzajemno sodelovalni odnos s starši, 
3. vzgojne dejavnosti (proaktivne dejavnosti in svetovanje ter usmerjanje učencev), 
4. vzgojne postopke,  
5. vzgojne ukrepe. 
 
Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli (1996) v 60. členu določa, da naj 
vzgojni načrt vsebuje vzgojne dejavnosti in oblike vzajemnega sodelovanja šole s starši ter 
njihovo vključevanje v uresničevanje vzgojnega načrta. Kot vzgojne dejavnosti pa opredeli 
proaktivne in preventivne dejavnosti, svetovanje, usmerjanje ter druge dejavnosti (pohvale, 
priznanja, nagrade, vrste vzgojnih ukrepov in podobno), s katerimi šola razvija varno in 
spodbudno okolje za doseganje ciljev iz 2. člena istega zakona. 
Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (2008) pa 
opredelijo naslednje elemente vzgojnega načrta: 
1. vrednote, 
2. načela vzgojnih delavnosti in vzgojnega delovanja, 
3. svetovanje in sporazumno reševanje medsebojnih problemov in sporov. 
 
Kot vidimo, je opredelitev o vsebini vzgojnega načrta veliko. Najbolj suhoparna je 
opredelitev Zakona o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli, ki predvideva le 
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vzgojne dejavnosti in načine sodelovanja šole s starši, ne predpisuje pa vrednot in načel 
vzgojnega delovanja, kar predvidevajo ostale opredelitve. Kroflič ter M. Kovač Šebart, Krek 
in Vogrinc izpostavijo, da je eden izmed elementov tudi pravno-formalni okvir, po mnenju 
slednjih le-tega predstavljajo vrednote, načela vzgoje in izobraţevanja, odsotnost 
indoktrinacije,  pravilniki, ki zadevajo javno šolo, ter šolska pravila. Le Gomboc izpostavi, da 
naj vzgojni načrt vsebuje tudi vzgojne postopke in vzgojne ukrepe, Priporočila in Zakon pa to 
predpisujeta v Pravilih šolskega reda. Poraja se nam lahko vprašanje, zakaj so taka razhajanja 
med sestavinami, ki jih določa Zakon, in med ostalimi. Na to vprašanje bomo poskušali 
odgovoriti v empiričnem delu diplomskega dela.  
 
4.4.2 Vrednote v vzgojnem načrtu javne osnovne šole 
Nekakšen uvod v polemike o vrednotah v vzgojnem konceptu oziroma vzgojnem načrtu javne 
osnovne šole je prispeval Kroflič, ko je v razpravi Vzgojne naloge javne šole izpostavil 
naslednjo izhodiščno idejo: »Vzgoja v javni šoli ne sme temeljiti na modelu prenosa 
svetovnonazorsko opredeljenega sistema vrednot, saj bi to pomenilo nasilje nad otrokovo 
(oziroma starševsko) pravico do svobodnega oblikovanja lastnega pogleda na svet.« (Kroflič 
1997b, str. 217) Za spoštovanje te izhodiščne ideje pa se od pedagoga zahteva, da: 
- »za podlago vzgojnega koncepta izberemo tiste temeljne moralne vrednote, ki se izkaţejo za 
relativno neproblematične v katerem koli svetovnonazorskem kontekstu; po svetu so kot 
takšne opredeljene predvsem vrednote strpnosti in kritičnega mišljenja ter na njej utemeljena 
avtonomna moralnost, kognitivisti pa v šolskih eksperimentih izhajajo še iz vrednote 
pravičnosti« (Kroflič 1997b, str. 271, prim. tudi Power idr. 1989, str. 15); 
- »vzgoje ne razumemo več v enostavnem kulturno-transmisijskem smislu kot prenos 
druţbeno sprejetih vrednot in vedenjskih vzorcev na mlajšo generacijo, temveč v razvojnem 
smislu kot pomoč pri razvoju tistih kognitivnih, socialnih, moralnih in emocionalnih 
sposobnostih otroka, ki zagotavljajo razvoj avtonomne moralnosti v smislu sposobnosti 
svobodnega odločanja na osnovi ohranjanja individualnih pravic in svoboščin« (Kroflič 
1997b, str. 272; prim. tudi Power idr. 1989, str. 16; Oksenberg Roty 1993, str. 33–51).  
Tu imamo dve strani, na eni tisto v negativnem smislu, ki se kaţe kot zahteva po 
nekonfesionalnosti oziroma laičnosti javne šole, na drugi strani pa tisto v pozitivnem smislu, 
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ki se kaţe kot premik paradigmatskega pojmovanja vzgoje, opisan z razliko med kulturno-
transmisijskim in procesno-razvojnim pojmovanjem vzgoje (Kroflič 1997b). Kroflič na istem 
mestu izpostavi, da »vrednostno podlago sprejete šolske zakonodaje tvorijo tiste splošno 
sprejete civilizacijske vrednote, ki niso vezane le na določene svetovnonazorske opredelitve, 
predvsem vrednote strpnosti, solidarnosti in kritičnega mišljenja kot pogoja za oblikovanje 
avtonomne moralnosti učencev«. (prav tam, str. 278; prim. tudi Bela knjiga 1995, str. 14,17;) 
 
Na drugem mestu pa Kroflič izpostavi, da je »odločilen dejavnik vzgoje v javni šoli oseben 
stik z vrednotami, ki ga omogoča široka paleta osebnih odnosov in doţivetje ţivetih vrednot 
šolske skupnosti. Pri tem Gogala izpostavi naslednje ključne pogoje take osebnostne vzgoje: 
- učitelj mora delovati z močjo svoje osebnosti, stvarne (karizmatične) avtoritete in z 
zavzetostjo pedagoškega erosa, hkrati pa mora biti usposobljen za osebno izbiro njemu 
ustreznih pristopov k poučevanju, metod in vsebine učne snovi; 
- vzgoja ne sme biti le učenje o vrednotah ali celo dresura, ampak mora temeljiti na 
omogočanju učenčevega osebnega doţivetja vrednot; 
- vzgoja ne sme biti v nasprotju ţivljenju v šoli in njeni neposredni ţivljenjski okolici«. 
(Kroflič 2004, str. 81) 
 
Eno izmed področij profesionalnih znanj, ki zagotavljajo uspešno načrtovanje in izvedbo 
vzgojnega delovanja javne šole, je po mnenju Krofliča »opredelitev za nabor temeljnih 
vrednot in ciljev vzgojnega delovanja, ki morajo biti vsebinsko in konceptualno jasno 
razdelani«. (Kroflič 2007, str. 108) Opozarja pa, da pomensko polje posameznih opredelitev 
nikakor ni dovolj jasno opredeljeno. »Tako naletimo na različne poglede na praktično vse 
ključne vrednote, s katerimi danes opredeljujemo vzgojno usmerjenost javne šole v 
evropskem prostoru: na pravičnost (glej npr. Kodelja 2006), demokracijo in človekove 
pravice (glej npr. Kovač Šebart in Krek 2007; Kroflič 2006), inkluzivnost in pravico do 
drugačnosti (glej npr. Peček in Lesar 2006, Kroflič 2006), razvoj avtonomije in pro-socialne 
odgovornosti (glej npr. Kovač Šebart in Krek 2007; Kroflič 2005 in 2007), vzgojo za aktivno 
in odgovorno drţavljanstvo (glej npr. Drţavljanska vzgoja v Evropi 2005), razvoj kritične 
zavesti (glej npr. Luke in Vončina 2007).« (prav tam)  
 
Poleg pomenske mnogoznačnosti temeljnih vrednot pa se javna šola srečuje še z »dilemo 
avtonomnega opredeljevanja partikularnih vrednot posamezne institucije, ki naj bi šolo 
naredile bolj prepoznavno in povezano s specifiko vrednotnega lokalnega okolja« (prav tam, 
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str. 108–109). Zato lahko šola opredeli tudi »specifične vzgojno-izobraţevalne cilje, pri tem 
pa se moramo izogibati takim specifičnim ciljem, ki imajo očiten političen ali konfesionalen 
predznak; specifični vzgojni cilji pa lahko izhajajo iz posebnega poloţaja šole v kulturnem 
okolju lokalne skupnosti« (prav tam, str. 109; glej tudi Kroflič 2006).  
 
Na drugem mestu pa Kroflič izpostavi naslednjo tezo: »Da bi šola res usmerjala načela 
načrtovanja pouka in drugih form sobivanja, vzgojni koncept rabi jasno vrednotno usmeritev. 
Hkrati pa se v zadnjih desetletjih oblikujejo nekateri koncepti, s katerimi teoretiki in praktiki 
poskušajo spodbuditi razvoj šolske kulture v smeri demokratičnih vrednot pravične in 
solidarne (skrbne) skupnosti.« (Kroflič 2004, str.83) Eden takih pristopov je, kot navaja avtor, 
koncept opolnomočenja (empowerment). Dodaja še, da je oblikovanje strukture odnosov na 
načelih demokracije in ustreznih vrednotah ter dogovorno oblikovanje šolskih pravil bivanja 
prva naloga vzgoje v javni šoli in hkrati tudi pogoj demokratičnega ţivljenja v današnji šoli.  
 
Krofliča pa lahko štejemo tudi kot pripadnika postmodernim vrednotam. V enem izmed svojih 
prispevkov se namreč zavzema za koncept »pripoznanja drugačnosti«. Avtor pravi, da 
postmoderno filozofijo zaznamuje »etični imperativ po pripoznanju različnosti ţivljenjskih 
zgodb in individualnosti/drugačnost osebnih smislov v inkluzivnem okolju (Bingham 2006; 
citirano po Kroflič 2008). Pripoznanje drugačnosti pa predstavi kot temeljno vrednoto 
postmoderne.  
 
Poţarnik s prispevkom Vzgojni cilji, vrednote in vzgojni načrt na strokovnem posvetu 
Vzgojni načrt v šoli opozori, da so iz »našega vzgojnega obzorja skoraj povsem izginile t. i. 
sekundarne vrednote. Vse se je omejilo na vsega tri, štiri t. i. demokratične vrednote. Cel 
spekter vrednostnega sveta v sekundarnih vrednotah, kot so poslušnost, vztrajnost, hvaleţnost, 
poštenost, natančnost, točnost, discipliniranost, spoštovanje avtoritete in tako naprej, pri nas 
praktično ni več slišati in tudi ni videti enega resničnega truda zanje«. (Poţarnik 2006) Poleg 
tega opozarja, da imajo vrednote, kot so svoboda, strpnost in pravičnost, danes popolnoma 
drugačen pomen, kakršnega do sedaj niso imele.  
 
V letu 2002 je M. Kovač Šebart v okviru Zavoda Republike Slovenije za šolstvo izdala knjigo 
z naslovom Samopodobe šole, v kateri izpostavi svoje stališče do vrednot v šoli. Še več 
prostora pa vrednotam nameni skupaj s Krekom v knjigi Vzgojna zasnova javne šole (2009). 
V njej poglavje o vrednotah naslovita Skupne vrednote in vzgoja v javni šoli in začneta s tezo, 
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da »vprašanje vrednotnega temelja vzgoje v javni šoli vsekakor zadeva enega 
najpomembnejših razmislekov in tudi nujnih vodil pri oblikovanju vzgojne zasnove v javni 
šoli« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 71). V zadnjih letih je v to posegla tudi drţava z 
zakonskimi določbami, ki uveljavijo idejo vzgojnega načrta šole. Zakon o osnovni šoli leta 
2007 je razmerje med vrednotami in vzgojnim načrtom šole opredelil z besedami: »Z 
vzgojnim načrtom šola določi načine doseganja in uresničevanja ciljev in vrednot iz 2. člena 
tega zakona, ob upoštevanju potreb in interesov učencev ter posebnostmi širšega okolja.« 
(ZOsn-F 2007, 28. člen) Avtorjema se ta formulacija zdi sporna v dveh točkah. Prvič, da 
»oblikovanje vzgojnega načrta šole vrednotno veţe le na cilje in vrednote, določene z 
Zakonom o osnovni šoli (prav tam, 2. člen). S tem zavaja, saj vrednotne osnove vzgoje v javni 
šoli ne določajo zgolj cilji in vrednote, nanizani v členu tega zakona. Vezana je denimo tudi 
na ZOVFI, Ustavo RS in mednarodne akte, katerih podpisnica je Republika Slovenija, na 
primer Konvencijo o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin.« (Kovač Šebart in 
Krek 2009, str. 72) Drugič, vzgojni načrt šole mora upoštevati »potrebe in interese učencev 
ter posebnosti širšega okolja«. Sporno pri tej določbi je, da ni opredeljenega razmerja med 
vrednotnim temeljem javne šole in vrednotami, ki naj bi v vzgojo v javni šoli vstopale z vplivi 
staršev in posebnostmi širšega okolja. V nadaljevanju ugotavljata, da ţivimo v druţbi, v kateri 
ni nekega monolitnega niza vrednot in si zastavljata vprašanje, »Ali obstaja sistem skupnih 
vrednot te druţbe, za katere lahko upravičeno trdimo, da jih je mogoče uporabljati kot 
vrednotna vodila v vzgoji v javni šoli, in kako ravnati v javni šoli, kadar so vrednote in 
ravnanja med učenci ter učenci in učitelji kompatibilni?« (prav tam, str. 73) Medveš je ţe 
dolgo nazaj opozarjal na »iluzoričnost iskanja občečloveškega, nespornega, za vse 
sprejemljivega, trajno zgodovinskega vrednotnega sistema« (Medveš 1991a, str. 109), ki 
hkrati ne bi bil partikularen in s tem izključujoč. »Drugače rečeno, avtor dvomi v moţnost 
privzetja konsenzualno sprejetega moralnega kodeksa. Indic za to naj bi bilo tudi dejstvo, da 
se v tej druţbi vedemo diskriminatorno in izključevalno do določenih manjšinskih kultur in 
vrednot.« (prav tam; citirano po Kovač Šebart in Krek 2009, str. 74) Avtorja izpostavita, da so 
za vrednotni okvir vzgoje v javni šoli taki dvomi in razprave o obstoju občečloveških vrednot 
nujni in legitimni. Nadalje opozarjata, da ko moralni filozofi razpravljajo o vprašanjih 
vrednot, govorijo o odraslih in odgovornih bitjih, kontekst v šoli pa je popolnoma drugačen. 
Učitelj ima opravka z učenci, ki jih izobraţuje in vzgaja. Učitelj je tisti, ki »mora reflektirati 
to, kako naj v šoli vzgaja, da pri tem nihče zaradi svoje vrednotne, religiozne, filozofske ali 
verske pripadnosti, spola, etične pripadnosti, rase ipd. ne bo izključen ali privilegiran« (prav 
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tam, str. 76). Poleg tega mora učitelj znati reflektirati tudi vrednotne dileme in ustvariti 
prostor, v katerem je refleksija mogoča in zaţelena.  
 
V nadaljevanju avtorja opozarjata, da za vzgojo v javni šoli ne zadošča nasvet, ki kot ključ za 
reševanje problemov v šoli in pri iskanju skupnih vrednot predlaga dialog, tudi ne zadostuje 
to, da naj šola otroke zgolj seznanja z različnimi vrednotnimi sistemi, otroci pa naj med njimi 
vzpostavijo dialog. Prav tako ne zadošča kot skupne iskati le vrednot, ki omogočajo dialog. 
Neustrezen pa je tudi pristop, ki ga je šolam predlagala šolska oblast, in sicer tako, da so starši 
na lestvicah izbirali posamezne vrednote, ki so jim blizu – pri tem naj bi tiste, ki so jih 
obkroţili največkrat, postale vrednote določene šole (prav tam, str. 77–80). Nato pa avtorja 
pravita, da se »vrednote, na katerih temeljijo ustava in mednarodne konvencije, ki temeljijo na 
konceptu človekovih pravic (in dolţnosti)« od naključnega izbora vrednot razlikujejo v tem, 
da »v ustavo zapisane vrednote/norme vključujejo koncept človekovih pravic in dolţnosti, 
zato niso naključno izbrana serija vrednot«, saj gre za »mreţo med seboj povezanih vrednot in 
norm, ki druga drugo podpirajo, katerih relevantnost se je potrdila v precej daljšem obdobju in 
katerih status je tudi formalnega značaja za drţavo« (prav tam, str. 82). In ta okvir skupnih 
vrednot mora biti merilo, po katerem šola presoja predloge in ţelje staršev.  
 
M. Kovač Šebart je ţe leta 2002 opozorila, da morajo biti učenci v šoli deleţni vodila, ki jih 
vrednotno usmerja in zato je potrebno imeti »širše soglasje o tem, kaj je tisto, kar iz 
partikularnih vrednotnih sistemov v določenem časovnem obdobju lahko privzamemo kot 
skupno – in na ta način vzpostavimo temeljni sistem vrednot, na katerih naj bi temeljil pouk v 
javni šoli.« (Kovač Šebart 2002, str. 70) »Prav tak izraz ţe doseţenega soglasja o temeljnih 
vrednotah, ki veljajo ne glede na različne politične in vrednotne sisteme, predstavljajo pravice 
(in ustrezne dolţnosti), ki jih zajemajo tako Ustava RS kot Splošna deklaracija o človekovih 
pravicah (1948), Konvencija o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin (1950, 
1994), Konvencija o otrokovih pravicah (1989) in številni drugi mednarodni dokumenti.« 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 83) Za drţave, ki so podpisale Konvencijo o varstvu 
temeljnih pravic in svoboščin (1994) je t. i. koncept človekovih pravic (in dolţnosti) temeljna 
etična in pravna norma. S stališča legalnosti in legitimnosti pa je po mnenju avtorjev ta 
koncept normativno izhodišče, ki mu moramo slediti tudi v vzgojni zasnovi javne šole. 
Avtorja posebej poudarjata, da »koncept človekovih pravic vsebuje vrednote, kot so »ne 
kradi«, »ne laţi«, »bodi strpen«, »pomagaj tistim, ki so v stiski« itd., ki jih vsebuje tudi večina 
partikularnih sistemov, hkrati pa ta nabor pomeni skupni dogovor o privzetju te ali one 
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vrednote iz partikularnih sistemov, o kateri je v določenem trenutku sprejet konsenz občosti« 
(prav tam, str. 85). S tem pa se dogovorno »vzpostavljajo pravila, vrednote in norme, ki 
veljajo kot obče« in »omogočajo skupno bivanje v šoli, na način […], ki nikogar ne izključuje 
niti en favorizira. Šola z njim vzpostavlja okvir za vrednotenje in dialog« (prav tam; glej tudi 
Kovač Šebart 2002, str. 71–72).  
Polemika o vrednotah se je torej najprej nanašala na to, katere vrednote naj bodo 
vzpostavljene v vzgojnem konceptu/načrtu/zasnovi javne šole. Kroflič predlaga, da za 
temeljne moralne vrednote vzamemo tiste, ki se kaţejo za neproblematične v katerem koli 
svetovnonazorskem kontekstu. Pri tem pa se je treba izogibati takim ciljem (in s tem 
vrednotam), ki imajo očiten političen ali konfesionalen predznak. Avtor je zagovornik 
demokratičnih vrednot pravične in solidarne (skrbne skupnosti). Poţarnik opozarja na 
izginjanje sekundarnih vrednot in preveliko omejenost na le nekaj demokratičnih vrednot. M. 
Kovač Šebart in Krek pa sta mnenja, da je potrebno soglasje o temeljnih vrednotah, ki je 
vzpostavljeno ţe z raznimi mednarodnimi dokumenti (Splošna deklaracija o človekovih 
pravicah, Konvencija o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin itd). Še pomembneje 
pa je, da postavita tezo, da »človekove pravice in dolţnosti predstavljajo temeljni etični 
koncept vzgoje v javni šoli« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 71), s tem pa sta sproţila 
polemike druge vrste. 
 
4.4.3 Koncept človekovih pravic in dolţnosti 
M. Kovač Šebart je v Samopodobah šole zapisala, da mednarodno uveljavljene pravice, 
vezane na Splošno deklaracijo o človekovih pravicah, Evropsko konvencijo o človekovih 
pravicah, Konvencijo o otrokovih pravicah, pojmujemo kot »izraz ţe doseţenega soglasja o 
temeljnih vrednotah, ki veljajo ne glede na različne politične in vrednotne sisteme« (Kovač 
Šebart 2002, str. 70–71). Krofliču pa se ob tem zastavlja vprašanje: »Ali so mednarodni 
pravni dokumenti nadomestili strukturno mesto, ki sta ga v tradicionalni pedagogiki 
zavzemali etika in antropologija?« (Kroflič 2003a, str. 10) Avtor nadaljuje, da sta se na 
podlagi sprememb, ki jih je prineslo sprejetje Splošne deklaracije o človekovih pravicah, 
izpostavili dve stališči (Kroflič 2003a, str. 11): 
- »Prvo lahko označimo z oceno, da šola potrebuje etično osnovo vzgoje v skladu z 




- Drugo stališče pa poudari, da upoštevanje univerzalnih človekovih pravic omogoča 
pravičnejše uveljavljanje partikularnih posameznikovih interesov. S tem pa se uveljavi 
teza, da je vzgojo treba nasloniti na mednarodno dogovorjene norme/vrednote, 
zastopane v dokumentih, med katerimi se največkrat omenjata Splošna deklaracija o 
človekovih pravicah in Konvencija o otrokovih pravicah.« 
 
Avtor opozarja, da se »hkrati s spoznanjem, da bo oblikovanje vzgojnega koncepta javne šole 
vedno bolj povezano z upoštevanjem mednarodnih pravnih dokumentov o človekovih 
pravicah, v našem teoretskem prostoru pojavijo prve resnejše kritične analize vloge pravnega 
diskurza v pedagogiki« (prav tam). Avtor na drugem mestu opozarja, da »sprejetje pravnih 
norm pedagogiki nalaga dodaten premislek o temeljih vzgojnega koncepta, saj se zdi, da so v 
obdobju postmoderne ravno človekove in otrokove pravice edini moţni konsenzualno sprejeti 
okvir univerzalnih etičnih vrednot. Toda znotraj filozofije prava se izkaţe, da človekove 
pravice ne v teoretičnem ne v praktično uporabnem smislu ne doseţejo statusa univerzalnosti, 
predvsem pa ne zmorejo odraziti večrazseţnosti človekove narave« (Kroflič 2003b, str. 380). 
Avtor si postavlja tudi naslednja vprašanja: »Je morala predvsem vprašanje pravičnosti 
medosebnih odnosov in delitve druţbenih norm (Rawlsova etika pravičnosti)? Ali empatičnih 
odnosov, ki jih zagovarja feministična etika skrbi (Gilligan, Noddings)? Je za oblikovanje 
etičnega subjekta primarno pomembno poiskati konsenz o druţbenih vrednotah in na njih 
oblikovati temeljne moralne vrline (McIntyre, Taylor, Walzer, Sandel, Slote)? In kakšno 
vlogo pri urejanju odnosov med posameznikom in druţbo pripisujemo človekovim/otrokovim 
pravicam?« (Kroflič 2003a, str. 21–22). Avtor pravi, da zagovarja moţnost povezovanja vseh 
teh etičnih usmeritev in diskurza otrokovih/človekovih pravic in da je potrebno poiskati 
skupen imenovalec omenjenih teorij ter jih zdruţevati glede na razvojne značilnosti otroka 
oziroma mladostnika, ki ga vzgajamo. Poleg tega pa mora šola izpostaviti njene skupne 
vrednote ter ustrezne povezovalne vrline in to naj bi potekalo kot oblikovanje »povezane, 
pravične, skrbne in inkluzivne skupnosti« (prav tam, str. 18).  
 
Ko sta M. Kovač Šebart in Krek postavila tezo o konceptu človekovih pravic kot etičnem 
konceptu, ki je upravičeno osnova vzgoje v javni šoli (glej Kovač Šebart in Krek 2007b), se je 
na to odzval tudi Medveš. V nadaljevanju predstavljamo Medveševo stališče do koncepta 




Medveš izpostavlja, da mora za uveljavljanje pravic v medosebnih odnosih posameznik 
razviti nekaj več, kot le poznati pravice in obvladati postopke, ki zagotavljajo varstvo pravic v 
drţavni instituciji. Pravi tudi, da »v formalnih postopkih, ki jih šola sproţa v obravnavi 
posameznega učenca ali bolje za obravnavo posameznega njegovega dejanja, v principu niti 
ni razlike med sodiščem in šolo. Izrek ukrepa, ki meri na učenčeve formalne pravice, mora v 
celoti spoštovati formalne procedure in ima po mojem mnenju naravo upravnega postopka z 
vsemi posledicami.« (Medveš 2007a, str. 12) Tudi Medveš opozori na vdor prava v logiko 
etike pri pedagoških vprašanjih v javni osnovni šoli ter pravi, da se »etična plat pravic zaradi 
njihove formalistične instrumentalizacije sploh ni mogla razviti, ne v vsakdanjem ţivljenju ne 
v delovanju institucij« (prav tam). To, da je bil koncept človekovih pravic tematiziran in 
izenačen s formalistično instrumentalizacijo, do določene točke avtorja sprejemata, a ob tem 
dodajata sum, da je k temu veliko pripomogla prevladujoča teoretska interpretacija, ki je tak 
pogled soustvarjala in utrjevala. (Kovač Šebart in Krek 2007b, str. 13) 
 
Medveš se sprašuje tudi, kaj sploh pomeni »vzgoja v duhu človekovih pravic«. Ko odgovarja 
na to vprašanje, ne more mimo paradoksov, ki se v šoli pojavljajo ob človekovih pravicah. 
Prvi tak paradoks, ki ga avtor omenja, je, da so »človekove pravice veliko preozko polje za 
utemeljevanje legitimnosti vzgoje. V tej funkciji so človekove in otrokove pravice v šoli nekaj 
povsem marginalnega. Do izraza prihajajo redko ob izrekanju kakega opomina, ukora ali 
groţnji za še kaj hujšega, to je v postopkih, ko se morajo šola in njeni organi drţati 
predpisanih postopkov in delovati po nekakšni analogiji 'predkazenskega ali kazenskega 
postopka'. Dejstvo je, da ti postopki tudi formalno dobivajo naravo upravnih postopkov. Če je 
tako, mora šola v postopku obravnave in izrekanja ukrepa natančno spoštovati pravice, s tem 
pa nastane paradoks, da ne more hkrati vzgajati v duhu teh pravic.« (Medveš 2007a, str. 13) V 
nadaljevanju se avtorju postavljajo vprašanja, kot so: Kaj pomeni vzgoja otroka v duhu 
človekovih pravic? Kaj pomeni pri učencu/dijaku gojiti zmoţnost in pripravljenost za 
samovarovanje pravic? Ali je lahko vzgoja posameznika v duhu varovanja lastnih pravic 
naravnana samozaščitno, torej kot zmanjševanje krivde in s tem odgovornosti? Vse to pripelje 
do pravnega paradoksa: Kaj v primeru, ko ni mogoče za samozaščito uporabiti etično/moralno 
legitimnih dejanj? Ali bi morala šola učenca/dijaka vzgajati tudi v tem duhu, da ga navaja za 
lastno zaščito tudi k uporabi moralno spornih sredstev? Medveš pravi, da odgovor na vse to 
lahko omogoča le filozofija, ki daje prednost »etiki sploh in tudi etični dimenziji človekovih 
in otrokovih pravic pred pravno dimenzijo« (prav tam, str. 14), ter da le »orientacija na etično 
dimenzijo ponuja šoli dovolj prostora za vzgojno delovanje« (prav tam). Ker pa po 
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Medveševem mnenju ni etične teorije, ki bi dajala zanesljivo oporo, je mogoče skleniti, da 
»naj sprejme šola kot svoj etični kodeks načelo etike 'zdravega razuma'« (prav tam).  
 
S tem pa se nikakor ne strinjata M. Kovač Šebart in J. Krek (2007b, str. 15), ki pravita, da »s 
tako dvoumnimi napotki ne dajemo jasnega odgovora, glede na kaj (katere norme, vrednote in 
pravila) naj se pri svojem vzgojnem presojanju in ravnanju odločajo (učitelji, op. M. J.), ko se 
bodo odločali po svoji presoji, kateri kriterij je 'zdrava pamet'. Brez normativnega, 
vrednotnega okvira človekovih pravic učitelji nimajo opore, varovala in korektiva, ki vsaj 
načeloma učitelju omogoča, da se izogne na eni strani kaprici lastne partikularne vrednotne 
presoje in na drugi strani izključevanju oz. favoriziranju prevladujočih, vendar pa še vedno 
partikularnih vrednotnih razsojanj v ravnanjih do posameznega učenca.« Prav zato sta avtorja 
mnenja, da je koncept človekovih pravic lahko normativno izhodišče, ki mu moramo slediti 
tudi v vzgojni zasnovi javne šole (Kovač Šebart in Krek 2007a, str. 42). Avtorja kot argument 
temu dodata še, da koncept človekovih pravic in dolţnosti vključuje tudi »osnovno druţbeno 
moralo, kolikor vključuje in povezuje etična načela, ki so tudi del pratikularnih vrednotno-
moralnih sistemov« (Kovač Šebart in Krek 2007b, str. 10). S tem pa se ne strinja Medveš, ki 
pravi, da »ker pravice otroka učitelji še vedno sprejemajo kot omejevanje lastne pedagoške 
odgovornosti (svobode), te pravice ne morejo dobiti statusa konsenzualnih moralnih vrednot 
in ne morejo delovati kot intencionalna podlaga vzgoje v javni šoli« (Medveš 2000, str. 194).  
 
Vzpostavili sta se torej dve strani. Na eni strani sta M. Kovač Šebart in Krek, ki zagovarjata 
tezo o konceptu človekovih pravic kot o etičnem konceptu, ki mu lahko sledimo v vzgojni 
zasnovi javne šole. Učitelji namreč potrebujejo neko oporo, varovalo in to je vrednotni okvir 
človekovih pravic. Medveš pa na drugi strani opozarja na vdor prava v logiko etike in pravi, 
da se etična plat pravic ni mogla razviti zaradi njihove formalistične instrumentalizacije. 
Opozarja tudi na mnoge paradokse, ki se pojavijo v šoli ob človekovih pravicah. Pravi tudi, da 
učitelji razumejo pravice učencev kot omejevanje lastne svobode, zato pravice ne morejo 
postati podlaga vzgoje v javni šoli.  
4.4.4 Pravilnik o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni šoli 
Pravilnik o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni šoli je bil sprejet leta 1996 z ostalimi 
zakoni šolske zakonodaje. Podlaga mu je Zakon o osnovi šoli. Pravilnik je bil v večjem 
obsegu spremenjen v letu 2004 in je veljal od 1. 9. 2004. V njem »se podrobneje opredeljujejo 
z zakonom določene pravice in dolţnosti učencev v osnovni šoli, način uveljavljanja pravic in 
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izpolnjevanja dolţnosti, nagrajevanje, izrekanje vzgojnih ukrepov ter pravice in dolţnosti 
strokovnih delavcev in ravnatelja šole pri uresničevanju določb tega pravilnika (Pravilnik o 
pravicah 2004, 1. člen). Oktobra 2007 je bil sprejet Zakon o spremembah in dopolnitvah 
zakona o osnovni šoli, ki pa v 51. členu Pravilnik o pravicah  in dolţnostih učencev v osnovni 
šoli ukinja.  
 
Kroflič v prispevku Etične in/ali pravne osnove vzgojnih konceptov javne šole/vrtca izpostavi 
v pedagoških krogih prisotno vprašanje »ali nismo v javni šoli s pravilniki in učbeniki preveč 
izpostavili učenčeve/dijakove pravice, zanemarili pa njune dolţnosti in odgovornosti?« 
(Kroflič 2003a, str. 11) Na to pa odgovarja, da se povezanost pravic in dolţnosti nikoli 
popolnoma ne uresniči, saj se »na površini človekovega doţivljanja sveta pravice in dolţnosti 
ločujejo, v globini človeka pa se zdruţujejo« (prav tam, str. 12; prim. tudi Cerar 1996). Če pa 
to spoznanje prenesemo na odnos pedagoških teoretikov, ravnateljev in svetovalnih delavcev, 
učiteljev in učencev/dijakov do Pravilnika o pravicah in dolţnostih učencev/dijakov, se nam 
razkrije vzrok protislovne interpretacije učinka tega dokumenta. »Ocene, da je pravilnik 
izpostavil pravice, ne pa tudi dolţnosti, ter da je postopek izrekanja ukrepov 'advokatski', ne 
pa pedagoški, so verjetno odsev dejstva, da so uporabniki pravilnik sprejeli kot 'birokratsko'-
pravni dokument, ne da bi ju poskušali interpretirati v okviru etičnega ter nadgradili v vzgojni 
koncept šole« (Kroflič 2003a, str. 12). Učitelji torej seznamov pravic in dolţnosti niso 
pretvorili v polje etičnega dogovarjanja in razčiščevanja.  
 
M. Kovač Šebart in Krek pa sta mnenja, da »pravice veljajo le toliko, kolikor jih druţba, 
drţava in tudi vsak posameznik v individualnih ravnanjih udejanjajo v obliki dolţnosti do 
drugih. Pravice so namreč vselej tudi dolţnosti do drugega, saj sta v koncept pravic vpisani 
postavka in zahteva po spoštovanju le-teh« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 89). Nadaljujeta 
pa, da mora »vzgoja, ki si prizadeva, da bi učenci privzeli norme in vrednote, ki jih 
vključujejo človekove pravice, privzgojiti tudi zavest o dolţnosti do drugih in temu ustreznih 
ravnanjih, ki izhajajo iz vsebin za vse veljavnih pravic« (prav tam).  
 
Kroflič torej pravi, da so pravilnik brali preveč kot birokratsko-pravni dokument in ga niso 
pretvorili v polje etičnega dogovarjanja. To si lahko predstavljamo tako, da so učitelji na 
začetku leta učencem pravilnik le prebrali, niso pa ugotavljali, kaj posamezna pravica in 
dolţnost pomeni, kakšne ima lahko posledice kršenje le-te. M. Kovač Šebart in Krek pa 
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menita, da je potrebna taka vzgoja, ki bo privzgojila zavest, da vsaka pravica terja tudi 
določene dolţnosti.  
 
Kroflič se Pravilnika o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni šoli dotakne tudi na drugem 
mestu, in sicer v razpravi O pedagoški vrednosti kazni. Prva kritika se nanaša na to, da naj bi 
ravnatelji in učitelji imeli nerealna pričakovanja, da bo pravilnik »nadomestil vsa pereča 
vprašanja discipliniranja in vzgajanja učencev, čeprav je ta dokument odgovornost za 
izrekanje vzgojnih ukrepov dodelil predvsem razredniku, hkrati pa je vodstvu šol naloţil 
obvezo, da v okviru razrednih in šolske skupnosti spodbudi procese dogovarjanja z učenci ter 
samostojno oblikuje hišni red kot interni sistem šolskih pravil in zadolţitev« (Kroflič 2003b, 
str. 377).  
 
Kroflič na istem mestu (prav tam, str. 380) zapiše, da Pravilnika o pravicah in dolţnostih 
učencev in dijakov v postopke izrekanja vzgojnih ukrepov prinašata dve pomembni novosti, 
ki ju do sedaj pedagoški diskurz o kaznovanju ni poznal, in sicer: »Gre za odvzem načelne 
pravice vsakemu učitelju, da sproţi formalni disciplinski postopek proti učencu oziroma 
dijaku – disciplinski postopek je odslej v pristojnosti razrednika. Poleg tega pravilnika 
natančno predpišeta postopek izrekanja vzgojnega ukrepa, pri čemer sledita pravni logiki 
procesnih pravic pri ugotavljanju krivde in odločitvi za ustrezno kombinacijo pomoči in 
formalne kazni.« Avtor še pravi, da sta pravilnika vnesla med učitelje negativne odzive, češ 
da jim zmanjšujeta avtoriteto in da se spreminjata v birokratsko zahteven »sodni postopek«.  
 
S Pravilnikom se je torej zmanjševala uporaba formalnega disciplinskega postopka, saj ga je 
po spremembi Pravilnika sproţil le razrednik. Z ukinitvijo Pravilnika o pravicah in dolţnostih 
učencev v osnovni šoli in sprejetjem vzgojnega načrta pa se to še zmanjša. Šole so namreč 
začele uporabljati t. i. alternativna vzgojna sredstva, kar močno zniţa uporabo vzgojnih 
opominov kot formalnega disciplinskega postopka. Pravice in dolţnosti so po ukinitvi 
Pravilnika opredeljene v Pravilih šolskega reda, ki jih šole oblikujejo same.  
 
4.4.5 Polemike, ki so se nanašale na cilje vzgoje 
Tu se je dogajala polemika na dveh straneh, na eni strani sta bila avtorja M. Kovač Šebart in 
Krek, ki zagovarjata tezo o vzgoji kot ponotranjenje vrednotne matrice, na drugi strani pa 
Medveš, ki zagovarja tezo o vzgoji kot komunikaciji z vrednotami oziroma teţnji po 
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samoregulaciji. Predstavili pa bomo tudi Krofličevo stališče, ki pravi, da pravila postanejo 
neposredni vzgojni dejavnik šele, ko jih začnemo udejanjati s pomočjo etične argumentacije.  
 
M. Kovač Šebart je ţe leta 1990 v besedilu O namenih in stilih vzgajanja nekoliko drugače, 
ob citiranju Lascha in Ţiţka, izpostavila dejstvo, da v procesu simbolne identifikacije 
posameznik integrira, ponotranji simbolni kod, torej zahteve, zapovedi, pravila in prepovedi. 
Ta simbolni kod mora posameznik ponotranjiti, mora torej integrirati zahteve okolja, hkrati s 
tem se posameznik spozna s posameznimi vlogami in temeljnimi pravili odnosov teh vlog, s 
tem pa se nauči in vase vdela temeljna pravila, na podlagi katerih druţba lahko funkcionira 
kot celota. Na drugem mestu pa izpostavi, da je »ponotranjena vrednotna simbolna 
matrica (poudarila M. J.) prvi pogoj za kritično moralnost« (Kovač Šebart 2002, str. 74) in da 
se ta »začenja s spoznanjem, da sem sam kot individuum in vrednotno opredeljeni subjekt ob 
isti okoliščini zmoţen različnih presoj, odločitev in ravnanj, ki vsa lahko veljajo za etična« 
(prav tam, str. 75).  V »javni šoli je potrebno in legitimno vzgajati otroke in mladostnike za 
zmoţnost razumevanja ţivljenjskih dilem in sposobnost avtonomnega izbiranja dobrin« 
(Kovač Šebart in Krek 2007a, str. 48) in takšna vzgoja ni mogoča brez ponotranjenja 
simbolne matrice. Poleg tega pa je v javni vzgoji reflektiranje simbolne matrice potrebno zato, 
da »etika človekovih pravic kot temeljna in skupna vrednotna matrica subjektu nalaga 
refleksijo lastnih dolţnosti v razmerju do pravic drugega« (prav tam, str. 49).  Po mnenju 
avtorjev je torej v otroštvu potrebno ponotranjenje simbolne matrice, ki preprosto povedano 
pomeni, da otrok oziroma posameznik ponotranji zahteve, prepovedi, zapovedi in pravila, ki 
so v druţbi sprejemljiva. Srečamo pa se še z izrazom ponotranjenje vrednotne matrice, ki 
pomeni, da posameznik ponotranji tudi vrednote, ki vladajo v obstoječi druţbi. In kot 
temeljno vrednotno matrico avtorja navedeta etiko človekovih pravic, ki posamezniku ne le, 
da nalaga pravice, ampak hkrati zahteva tudi določene dolţnosti. Avtorja izpostavita torej, da 
je vzgoja ponotranjenje vrednotne matrice. 
 
Medveš si vzgojo zamišlja drugače. Strinja se s Šrajnom, ki v svojem prispevku »nakaţe 
ponotranjanje kot ključni paradoks, ki preţema moralno vzgojo, če ta vsebuje zahtevo, da bi si 
učenci nekako prisvojili moralne vrednote in razvili privrţenost (tem vrednotam) v praksi« 
(Medveš 2007a, str. 24). Poleg tega se avtor sprašuje »S kakšno učno strategijo je mogoče 
učenca pripraviti k 'ponotranjenju' ravno tistih vrednot, ki naj bi ga proizvedle v moralno 
osebnost po meri, ki jo postavi npr. vzgojno-izobraţevalna politika?« (prav tam). V 
nadaljevanju pravi, da bolj kot o moralni vzgoji ali moralnem oblikovanju, raje govorimo o 
59 
 
»razvijanju moralne samopodobe« (poudarila M. J.) (prav tam, str. 25), ter da ţe ta 
sprememba termina pove, da »šola opravlja funkcijo moralne vzgoje brez vsiljevanja in 
predvsem z razvijanjem sposobnosti in pripravljenosti posameznika za samostojno odločanje 
in odgovorno ravnanje« (prav tam). Prednost pri oblikovanju moralne samopodobe pa imajo 
teorije samoregulacije, ki so po mnenju avtorja »v nasprotju s tradicionalnimi procesi 
prepričevanja, prisvajanja vrednot, ponotranjanja« (prav tam). Teorija samoregulacije temelji 
na dveh stebrih: zaznavanju motivacijskega in emocionalnega konteksta ter samoregulaciji. 
Bistveno pri tej teoriji je tudi to, da je modrost vzgojitelja oz. učitelja v tem, »kako zna 
vplivati na izbor ustrezne strategije, kako zna podpreti takšno strategijo in nevsiljivo privesti 
do tega, da se strategija dogradi tako, da je sprejemljiva tudi za pedagoga« (prav tam, str. 28).  
 
Medveš izpostavi še en koncept, ki ga opredeli, ko si zastavlja vprašanje »Ali je mogoče na 
novo utemeljiti razmerje med etiko in pedagogiko?« Avtor pravi, da je odgovor pozitiven, a le 
pod pogojem, »če je mogoče koncept vzgoje definirati kot diferencirano moralno 
komunikacijo (poudarila M. J.) in ne kot proces internalizacije moralnih norm in zahtev« 
(Medveš 2000, str. 192). »Moralna komunikacija pomeni komunikacijo, pogovor in praktično 
vajo na temo o moralnem. Diferencirana moralna komunikacija pa terja od učitelja, da svojo 
vzgojno prakso usmerja k vnaprej postavljenim občim principom
2
. Diferencirana moralna 
komunikacija ni kakršno koli moraliziranje ali razpravljanje o (ne)veljavnosti moralnih norm, 
temveč način usmerjenega uresničevanja občih moralnih principov. Pomeni zahtevo po 
konkretni vrednostni usmerjenosti učiteljev pri reševanju konfliktov v medosebnih odnosih ter 
osebnih teţav v šoli, najsi gre za reševanje konfliktov med učitelji, vodstvom šole ali drugimi 
zaposlenimi, med učitelji in učenci ali pa med učenci.« (prav tam, str. 195)  
 
Po mnenju Krofliča »vzgoja v javni šoli torej primarno ni odvisna od ustreznega nabora učne 
snovi (učni načrti) in metod poučevanja, kakor tudi ne od formalno postavljenih pravil 
(pravic), ki definirajo šolo kot institucijo […] Odločilen dejavnik vzgoje v javni šoli je oseben 
stik z vrednotami, ki ga omogoča široka paleta osebnih odnosov in doţivetje ţivetih vrednot 
šolske skupnosti« (Kroflič 2004, str. 81).  
 
                                                 
2
 Ti principi so (Medveš 2000, str. 193):  
- splošni principi (pravičnost, enakost moţnosti, enakopravnost), 
- principi s posameznih področij medčloveških odnosov in občevanja (npr. emancipacija, strpnost do 
drugače mislečih, kulturna toleranca, interkulturnost) ter 
- potrebe po razvoju lastnih principov na podlagi kritičnega mišljenja, ki zavezuje k racionalnim 
principom in argumentom.  
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Kroflič v prispevku Tudi šole vzgajajo, mar ne? ob opredeljevanju kriterija etičnosti pravi, da 
se »kriterij etičnosti pri doseganju vzgojnih ciljev javne šole navezuje primarno na učiteljevo 
zmoţnost oblikovanja osnovne vzgojne argumentacije« (Kroflič 2007, str. 110). Kaj 
konkretno pa pomeni zmoţnost oblikovanja osnovne vzgojne argumentacije? Avtor pravi, da 
»v trenutku, ko vzgojna prizadevanja javne šole poskušamo odmakniti od klasičnega 
kulturno-transmisijskega koncepta in indoktrinacije (uvajanja otrok/mladostnikov v 
nereflektirano sledenje vrednotnemu sledenju obstoječe kulture odraslih), za vzgojo ne 
zadošča več le nabor temeljnih vrednot in pravil kot vodil moralnega ravnanja, ampak se za 
posredovanje in usvojitev določene vrednote predpostavlja zmoţnost utemeljevanja pomena 
sleherne vrednotne usmeritve v konkretni konfliktni situaciji« (prav tam). Ali enostavneje: 
»vprašanju, kako ravnati v dani situaciji, nujno sledi vsebinska utemeljitev razloga za 
ravnanje, s to vrsto argumentacije se v zgodovini človeške misli ukvarja ravno etika« (prav 
tam, str. 111). Kroflič torej pravi, da je to, kar od učitelja pričakujemo, poznavanje različnih 
etičnih artumentacij, »saj naj bi z njimi pred učencem utemeljeval pomen posameznih rešitev 
konfliktnih situacij in s tem vzgojnih prizadevanj« (prav tam). Pravila torej postanejo 
neposredni vzgojni dejavnik šele, ko jih začnemo udejanjati s pomočjo argumentacije, ki je 
naslonjena na etična načela. Strike pa je oblikoval naslednja etična načela, ki bi jih moral pri 
reševanju moralne dileme/konflikta upoštevati vsak učitelj (Strike in Moss 2003, str. 3–5; 
citirano po Kroflič 2007, str. 111):  
 »načela največjega dobrega za največje število udeleţenih v konfliktni situaciji, 
 načela enakega spoštovanja in zlatega pravila etike, 
 načela ohranjanja/razvoja smiselnega odnosa 
 načela zavarovanja skupnosti, 
 načela zaščite osebne rasti karakterja«.  
 
Avtor opozarja še, da se v šoli mnogokrat pripetijo takšne etične dileme, ki jih ni mogoče 
rešiti z enakovrednim upoštevanjem vseh etičnih načel, toda poznavanje in upoštevanje 
etičnih argumentacij ostaja strokovni imperativ za vsakega učitelja.  
 
Pri polemikah o vzgoji smo tako priča dvema stranema. Na eni strani sta M. Kovač Šebart in 
Krek s konceptom vzgoje kot ponotranjanjem vrednotne matrice, ki pomeni, da posameznik 
ponotranji vrednote določene druţbe. Avtorja kot temeljno vrednotno matrico izpostavita 
koncept človekovih pravic, ki je lahko osnova vzgoje v javni šoli. Na drugi strani pa je 
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Medveš, ki nasprotuje ponotranjenju, in pravi, da je potrebno razvijanje moralne samopodobe 
ter definira vzgojo kot komunikacijo z vrednotami oziroma vzgojo kot diferencirano moralno 
komunikacijo.  
 
4.4.6 Vzgoja med pravno-formalnim ukrepanjem in med graditvijo občutka pripadnosti 
skupnosti in oblikovanja moralnih  
V nadaljevanju si bomo pogledali še zadnjo polemiko, povezano z vzgojnim konceptom javne 
šole. Gre za polemiko dveh strani: na eni strani so liberalci, ki se zavzemajo za strpnost in 
varstvo posameznikovih pravic, hkrati pa poudarjajo krepitev povezave avtonomije in 
odgovornosti posameznika (glej Strike 2005). Na drugi strani pa so komunitarci, ki so 
usmerjeni v skrb za dobre skupnosti in za nekatere osrednje vrednote skupnosti, kot je 
pripadnost (prav tam). Za opredeljevanje razlik med stranema bomo izhajali iz dveh glavnih 
virov: 
 
1. Kroflič v prispevku Je avtonomija še sprejemljiv vzgojno-socializacijski cilj javnega 
šolstva? izhaja iz dveh hipotez:  
- »kljub trdni zasidranosti v zgodovini evropske misli koncept avtonomije in njegove 
praktične izpeljanke (etika pravičnosti, avtonomni subjekt kot podstat človekovih 
pravic) ni univerzalen koncept, saj se njegov pomen nenehno spreminja glede na 
konkretne zgodovinske okoliščine« (Kroflič 2005, str. 11); 
- »ţivljenjske okoliščine v obdobju pozne moderne zahtevajo korenito prevetritev 
pomena avtonomije kot enega temeljnih vzgojno-izobraţevalnih ciljev, posledično pa 
tudi prevetritev metodike moralne in drţavljanjske vzgoje« (prav tam).  
 
2. M. Kovač Šebart in Krek pa v delu Vzgojna zasnova javne šole avtonomijo postavita za 
temeljni vzgojno-izobraţevalni cilj v javni šoli ter ga postavljata v okvire človekovih 
pravic in iz njih izhajajočih dolţnosti (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 125).  
 
Kroflič ob navajanju Callanove analize nesebične pomoči Judom med drugo svetovno vojno 
izpostavi prvo pomembno hipotezo, da »razsvetljenskega koncepta avtonomije in ideala 
refleksivne morale ne moremo šteti za edini cilj moralne vzgoje, saj z njim ne vzpostavimo za 
moralno delovanje in oblikovanje človekovega etosa temeljne/konstitutivne osebnostne 
kompetence«. (Kroflič 2005, str. 13) Ob Lloydovi analizi vzgoje dečka v preprosti ribiški 
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skupnosti in Strikeovi primerjavi moralne kompetentnosti amiša in filozofa pa postavi še eno 
hipotezo, in sicer, da je »zmoţnost avtonomnega presojanja vezana na vzpostavitev 
vrednotnega orodja, ki nam zagotavlja sprejemanje kakovostnih odločitev v konkretnem 
ţivljenjskem okolju, to pa je v veliki meri povezano z ustreznimi vrlinami ter konceptom 
vzgoje, ki spodbuja tako razvoj teh vrlin kot vzpostavitev posameznikove osebne integritete 
(avtentičnosti)«. (prav tam) 
 
Obema hipotezama pa nasprotujeta M. Kovač Šebart in Krek. V nasprotju s Krofličevo prvo 
hipotezo menita, da »kritičnost do zasnove avtonomije na konceptu refleksivnega razsojanja, 
ki temelji na nasprotju med nereflektirano dobro voljo in specifičnim dojetjem pojma 
refleksija, podcenjuje kompleksnost človeške subjektivnosti in spregleduje, da sta podreditev 
Zakonu in refleksija drug z drugim zvezana pojma in si ne nasprotujeta«. (Kovač Šebart in 
Krek 2009, str. 133) Nadaljujeta, da je človekova zmoţnost za moralno refleksijo in 
racionalnost nekaj, kar je, ţe po Kantu, z vzgojo proizvedeno in odvisno od privzgojenih 
norm. In kar je še pomembneje: »moralnost ne sledi refleksiji, marveč prav narobe, 
ponotranjenje in privzetje (v druţbi predhodno vzpostavljenih!) moralnih norm pri otroku je 
pogoj za moralno refleksijo«. (prav tam, str. 135) Ob navajanju istega Callanovega primera, ki 
ga je izpostavil ţe Kroflič, avtorja pravita, da je ţe v kantovski razsvetljenski paradigmi 
navzoč moment nereflektiranosti v prisvojitvi norm – »to pa promovirajo ti teoretiki, navadno 
skupaj z implikacijo, da imamo z nereflektiranostjo pri pridobivanju norm in oblikovanju 
moralnosti opraviti le v kulutrnem okolju določene skupnosti. Od tod tudi priljubljenost 
amišev kot zgleda nereflektirane moralnosti, ki je pogoj moralnosti kot take.« (prav tam, str. 
136) Toda prav v kantovski moralno-vzgojni paradigmi je privzeto, »da je za vzpostavitev 
moralnosti nujno izkusiti prisilo zakonov«, in sicer »zakona kot zakona (ki ima na ravni 
vsebine pomen privzetja druţbenih norm)« (prav tam). Dodata še, da sta pri Kantu prisila in 
nereflektiranost v vzgoji postavljena kot »nujno izhodišče – kot teţaven problem, s katerim se 
kaţe ukvarjati v morali in vzgoji« (prav tam). M. Kovač Šebart in Krek zapišeta še, da kar so 
teoretiki, ki jih predstavlja Kroflič v zgoraj omenjenem prispevku, »spregledali, je nujna 
notranja povezanost momenta prisile v vzgoji (prek s kulturo pogojene simbolne mreţe 
pomenov in ravnanj) kot iracionalne točke Zakona s poučevanjem kot drugim korakom v 
vzgoji«. (prav tam, str. 139) Na podlagi teh spoznanj pa postavita temeljno razliko med 
liberalci in komunitarci, in sicer: »med moralno paradigmo, ki si za cilj postavlja zmoţnost za 
avtonomno razsojanje in pri tem izhaja iz ponotranjenja simbolne matrice kot pogoja 
moţnosti vzpostavitve refleksije in komunitarnimi teoretiki, ki nasprotujejo konceptu 
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avtonomije, ni razlike v točki podmene, da je za razvoj moralnosti nujno ponotranjenje 
simbolne matrice. Razlika je v dojemanju in vrednotenju prehoda k vzgoji posameznika, ki je 
nosilec zakona, tj. prehoda v avtonomijo in svobodo subjekta, prehoda v refleksijo, ki je 
utemeljena v znanju.« (prav tam, str. 139–140; prim. tudi Kovač Šebart in Krek 2007a, str. 
48)  
 
M. Kovač Šebart in Krek pa nasprotujeta tudi drugi zgoraj izpostavljeni Krofličevi hipotezi, 
da koncept avtonomije potrebuje nadgraditev s konceptom avtentičnosti. Avtorja temu 
nasprotujeta zato, »ker je razvijanje avtentičnosti v razmerju do drugega pri vzgoji mladih 
mogoče spodbujati predvsem tako, da so izpostavljeni vzgojnim vplivom, ki jim omogočajo 
integracijo simbolnega Zakona, saj je prav ta [...] pogoj za avtentični odnos do drugega.« 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 149–150) Dodajata, da tak simbolni okvir predstavljajo 
človekove pravice in iz njih izpeljano načelo enake pravice drugega. Privzetje človekovih 
pravic, strpnosti, solidarnosti, pravne drţave in pluralne demokracije kot univerzalnih vrednot 
prinaša zavezanost k načelom sobivanja, solidarnosti, pravičnosti, »empatični motiv vţivetja v 
sprejemanje drugega kot drugačnega« (prav tam, str. 151; prim. tudi Kroflič 2005, str. 20) oz. 
sprejemanje drugega in drugačnega kot subjekta istih pravic je posledica prav te stave. (Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 151; prim. tudi Kroflič 2005, str. 22; Kovač Šebart in Krek 2007, str. 
52–53)  
Kroflič razmerje med liberalci in komunitarci vzpostavi z naslednjim vprašanjem: »Ali je v 
javni šoli legitimno vzgajati otroke/mladostnike zgolj za zmoţnost razumevanja ţivljenjskih 
dilem (s podajanjem verodostojnih informacij) in sposobnost avtonomnega zbiranja dobrin, 
ali je naloga šole tudi zavzemanje za predano vključenost otrok/mladostnikov v skupne 
dejavnosti in zavezanost načeloma sobivanja (solidarnost in pravičnost) v demokratični 
skupnosti, saj le osebna vključenost v socialne prakse posamezniku zagotavlja razvoj 
ustreznih vrlin, spoznavanje drugačnosti drugega in razvoj avtentične identitete?« (Kroflič 
2005, str. 17) Kot odgovor na to vprašanje pravi, da koncept javne šole kot zelo ohlapne/šibke 
skupnosti, ki naj bi skrbel le za seznanjanje učencev z mogočnimi ţivljenjskimi izbirami, 
privede do mnogih negativnih učinkov, medtem ko komunitarijanski koncept vzgoje omogoča 
doseganje mnogih kompetenc, ki jih pogrešamo v zasnovi sodobne šole (prav tam, str. 18). 
Kot primer navaja MacIntyrea, ki ugotavlja, da je »osrednja dobrina udeleţenosti v izbrani 
dejavnosti/praksi posedovanje določenih vrlin, ki so tej udeleţenosti intrinzične«. (prav tam) 
John in Patricia White izpostavita naslednje značilnosti MacIntyrovih vzgojno-teoretskih 
konceptov: zagovarja širino izkustev; je usmerjen v učenca, a ga vedno gleda kot člana 
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skupnosti; ni vedno usmerjen le v intelektualne doseţke, poudari pomen celostne osebnosti, 
kot tudi pomen vključenosti v partikularne prakse; ponuja vrline odličnosti; izpostavi pomen 
tradicije. (prav tam; prim. tudi White 1998, str. 358–359) MacIntyre pa izpostavi še trditev, da 
»končni cilj moralne vzgoje ne temelji na razvoju racionalnih razlag, ampak na razvoju ţelje, 
da si prizadevamo za dobro drugega kot za dobro samega sebe (White 1998, str. 363), pri 
čemer nas empatični motiv vţivetja in sprejemanja drugega kot drugačnega brani pred 
narcisoidno samozaverovanostjo in pomanjkanjem etične odgovornosti ...« (Kroflič 2005, str. 
20). Kroflič temu doda še Callanovo trditev, da »si v vzgoji sicer moramo prizadevati za 
avtonomijo kot zmoţnost kritičnega spoznavanja resnice o pogojih dobrega ţivljenja, pa tudi 
za ljudi z močnimi altruističnimi teţnjami, ki jih avtonomija ne zagotavlja, zato je avtonomija 
le ena od izobraţevalnih vrednot«. (prav tam, str. 21) »Na konkretno vprašanje o osebnostnih 
kompetencah, ki bi lahko povezale zahtevo po oblikovanju osebne identitete in razvoj 
ustreznega kognitivnega vrednotnega orodja«, pa Strike »izpostavi pomen avtonomije kot 
ideala posameznika, ki je zmoţen sprejemanja smiselnih izbir v lastnem ţivljenjskem okolju s 
pomočjo kritične presoje, zato je dolţan sprejeti temeljne […] vrednote skupnosti«. (prav 
tam) Pri tem Kroflič izpostavi naslednji Strikov citat: »Avtonomija ni odvisna le od zmoţnosti 
kritičnega presojanja, ampak tudi od vrline. Vrline pa se lahko izoblikujejo v skupnostih, ki se 
vzpostavijo zaradi iskanja nekega vrednotnega ogrodja. Čeprav študij predmetov, ki jih 
zagotavlja liberalni koncept humanistične izobrazbe, lahko podpira razvoj avtonomije, je ne 
zagotavlja. Takšne študije morajo biti povezane s skupnostjo, ki jemlje resno vrednote, 
povezane z avtonomijo in normo razsodnosti. Zato je naloga javne šole, da zagotovi pogoje za 
skupno iskanje 'sovpadajočega konsenza', ki še posebno odrinjenim partikularnim skupinam v 
pluralistični druţbi omogoča, da so soudeleţene pri iskanju skupnega jezika dogovarjanja«. 
(prav tam; prim. tudi Strike 2003) Vendar pa se moramo zavedati, da je »najusodnejši 
sovraţnik sprejemanja skupnih okvirjev bivanja v šoli in druţbi izključenost in občutek 
odtujenosti ali kot je isto misel izrazil Durkheim, druţbena anomija« (prav tam). Kroflič 
razpravo nadaljuje: »Da bi torej posameznik razvil kognitivno orodje za kritično analizo 
druţbenih zahtev pa tudi za prepoznanje lastnega poloţaja in poloţaja drugega v konkretni 
situaciji, mora prej ozavestiti lastno vključenost v svet, ki jo odseva narativna zgodba osebne 
zgodovine.« (prav tam)  
 
Na drugem mestu se Kroflič sprašuje še, ali naj bo izhodišče sodobne etike in moderne teorije 
prava posameznik ali skupnost, in pravi: »Če naj vrtec/šola postane prvi (simbolni) otrokov 
stik s širšo skupnostjo ter aktivira vpliv vrstniške skupnosti kot enega osrednjih vzgojnih 
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dejavnikov, mora izpostaviti njene skupne vrednote ter ustrezne povezovalne vrline. To naj bi 
metodično potekalo kot oblikovanje povezane, pravične, skrbne in inkluzivne skupnosti.« 
(Kroflič 2003a, str. 18) Ključni poudarki pri nastajanju »postmodernih« skupnosti pa so po 
mennju avtorja v iskanju: 
- »pravične skupnosti, 
- skrbne in solidarne skupnosti, 
- inkluzivne in interkulturno naravnane skupnosti, 
- ideje šole kot vmesnega prostora med zasebnostjo in javnostjo (oblikovanje tako 
imenovanih 'tretjih prostorov')« (Kroflič idr. 2009, str. 40). 
 
Postavi se torej dilema, komu naj v javni šoli damo prednost: 
- »socializaciji in izobraţevanju pred vzgojo, 
- vrednotno nevrtalnim razlagam druţbenih pojavov pred osebno angaţiranimi in s tem 
nujno subjektivno obarvanimi pristopi k stvarnosti, 
- svobodnim izbiram posameznika pred posredovanjem tistih skupnih civilizacijskih 
vrednot, ki omogočajo sobivanje različno mislečih v skupnem druţbenem prostoru, 
- razvoju posameznika kot avtonomnega subjekta in subjekta človekovih pravic pred 
skupnostjo, ki poskuša ščititi svoje vrednote in interese ter z vzogjo kot zavestno 
reprodukcijo druţbe svoje vrednote prenaša na otroke in mladino, 
- načelom distributivne druţbene pravičnosti pred pravico, da je vsak posameznik 
pripoznan v svoji individualni in skupinski identiteti na spoštljiv način in mu 
priznavamo pravice, da se v javnem prostoru izpostavi kot posameznik, različen in 
drugačen od večine ter je enakovredno vključen v heterogeno skupnost šolskega in 
širšega druţbenega okolja« (Kroflič 2003, 2004 in 2010; citirano po Kroflič 2010).  
 
Te dileme po Krofličevem mnenju na zanimiv način obravnavata G. Biesta in Miedema 
(2002) na primeru dogajanj v javnem šolstvu na Nizozemskem. Avtorja rešitev vidita v 
»prehodu na pojmovanje vzgoje in izobraţevanja kot komunikacije, ki omogoča skrb za 
celovit osebnostni razvoj mladostnika, v katerem igra odločilno vlogo aktivna participacija 
učencev/dijakov v pedagoških procesih« (Kroflič 2010).  
 
Obravnavali smo polemiko o tem, ali naj bo vzgoja usmerjena v pravno-formalno ukrepanje 
oziroma v avtonomno razsojanje, pri čemer izhaja iz ponotranjenja simbolne matrice kot 
pogoja moţnosti vzpostavitve refleksije (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 139), ali pa naj bo 
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vzgoja usmerjena v graditev občutka pripadnosti skupnosti in oblikovanju moralnih vrlin. Te 
vrline pa se lahko oblikujejo le v skupnosti in se vzpostavijo zaradi iskanja vrednotnega 
okvira (Kroflič 2005). Menimo, da je ponotranjenje simbolne matrice vsekakor potrebno, saj 
preko tega posameznik sprejme vrednote, merila, norme in stališča. Vendar pa smo mnenja, 
da posamezniku tega nikoli ne bi uspelo, če ne bi pripadal določeni skupnosti. Posameznik 
vedno rabi nek »ideal«, ki mu bo posredoval simbolno matrico. Če pa se nanašamo na Strika, 
potem ni pomembno le, da v neki skupnosti bivaš, ampak da ji tudi pripadaš in da te ta 
skupnost sprejema, v nasprotnem primeru pa se posameznik čuti izključenega in odtujenega. 
Ali če se izrazimo tako kot Strike – biti moramo »liberalni komunitarci«. Naša »skrb za dobro 
skupnosti in za nekatere osrednje vrednote skupnosti, kot je pripadnost,« (Strike 2005, str. 15) 
nas bo uvrščalo med komunitarce. Liberalni komunitarci pa bomo zato, ker so »dobre 
skupnosti delno ponazorjene z dejstvom, da spoštujejo določene norme, kot so enakost, 
svoboda govora, svoboda raziskovanja, svoboda vesti in pravica do poštenega sojenja«. (prav 
tam, str. 16) Strinjamo se tudi s Strikom, ki zagovarja »projekt sodobnega liberalizma«, po 
katerem je potrebno »artikulirati pojmovanje liberalizma, ki je naklonjen skupnosti« (prav 
tam, str. 15).  
 
In kako je ta polemika povezana z našo obravnavo? Predvsem zato, ker se mora šola 
zavzemati za tako vzgojo, ki bo hkrati razvijala posameznika in oblikovala skupnosti. Zato je 
potrebna taka skupnost, ki učencem »omogoča boljše moţnosti za občutenje varnosti, 
sprejetosti in vključenosti, hkrati pa jih ne ovira nepremostljivo pri iskanju lastne 







4.5 PRIPRAVA VZGOJNEGA NAČRTA V PRAKSI 
 
V nadaljevanju bomo predstavili vse, kar sta dejansko storila Ministrstvo za šolstvo in šport in 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo za uveljavitev zahteve po vzgojnem načrtu v javni 
osnovni šoli. V začetku je vse v zvezi z vzgojnim načrtom organiziralo Ministrstvo, kasneje 
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pa je »vajeti v roke« vzel Zavod, ki je oblikoval tudi posebne delovne skupine za področje 
vzgojnega načrta in o tem v nadaljevanju.  
 
Prvi posvet, ki ga je organiziralo Ministrstvo za šolstvo in šport v Koloseju v Ljubljani, je bil 
oktobra 2006. Na posvetu je Gomboc s prispevkom Koncept dela na vzgojnem področju – 
vzgojni načrt v osnovni šoli predstavil izhodišča za javno razpravo. Pomemben pogled na 
vzgojni načrt je dodal še Kroflič s prispevkom Kakšen vzgojni koncept potrebuje javna šola 
(Perspektiva vodenja šole). V nadaljevanju bomo predstavili pomembne točke obeh 
prispevkov. 
 
Gomboc v uvodu prispevka predstavi smernice, ki jih poudarja ţe Poročilo Mednarodne 
komisije o izobraţevanju za enaindvajseto stoletje, ter izpostavi, da z oblikovanjem koncepta 
dela na vzgojnem področju ter z načrtovanjem in izvajanjem vzgojnih načrtov šol ţelimo 
uresničevati predvsem dva stebra izobraţevanja – učiti se, da bi znali ţiveti v skupnosti in 
eden z drugim, ter učiti se, da bi znali biti in ţiveti s seboj. Nadaljuje, da se razprava o 
konceptu dela na vzgojnem področju naslanja tudi na nekatere zakonodajne vire, in sicer 
(Gomboc 2006): 
- Konvencija o otrokovih pravicah (OZN, sprejela Generalna skupščina, 1989), 
- Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji (izdalo MŠŠ, 1995), 
- Izhodišča kurikularne prenove (pripravil NKS, 1997), 
- ZOFVI: 2. člen (cilji vzgoje in izobraţevanja), 
- ZOŠ: 2. člen – cilji OŠ. 
 
V nadaljevanju predstavi temeljne postavke vzgojnega načrta, in sicer (Gomboc 2006, str. 2): 
»Šola ima vzgojni načrt. Vzgojni načrt je del Letnega delovnega načrta šole. Vzgojni načrt 
temelji na ciljih osnovne šole. Oblikujejo ga delavci šole v sodelovanju s starši in učenci. 
Vzgojni načrt obsega:  
- temeljne vrednote in vzgojna načela, 
- vzajemno sodelovalni odnos s starši, 
- vzgojne dejavnosti (proaktivne dejavnosti in svetovanje ter usmerjanje učencev), 
- vzgojne postopke, 




Vse te dele vzgojnega načrta so nato vključili v Priporočila o načinih oblikovanja in 
uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole, ki jih prilagam kot Prilogo 1, zato jih tu 
podrobneje ne bomo obravnavali. Gomboc je torej s svojim prispevkom podal izhodišča za 
javno razpravo, poleg tega je predstavil, kaj vzgojni načrt je in kaj naj bi vseboval. Vse ostale 
razprave in posveti, ki so bili organizirani na temo Vzgojni načrt, so se osredotočali na ta 
izhodišča.  
 
Kroflič je svoj prispevek naslovil Kakšen vzgojni koncept potrebuje javna šola (Perspektiva 
vodenja šole). Razprave se je lotil prek enajstih slik, ki so pomembne pri obravnavi vzgojnega 
načrta. V njih ugotavlja naslednje: 
1. V prvi sliki predstavi nekaj sto let stare citate J. Deweya o moţnosti uresničevanja 
vzgojnih ciljev v javni šoli po načelih posredne vzgoje. Te citate smo tudi mi izpostavili v 
prvem poglavju. 
2. V drugi sliki ugotavlja, da je vzgojna dimenzija najbolj občutljivo področje in izpostavi 
tudi naslednja opaţanja:  
- »da so učitelji in ravnatelji od sprejetega pravilnika o pravicah in dolţnostih 
učencev pričakovali, da bo nadomestil vzgojni koncept šole (Z. Pavlović); 
- da so učitelji od nosilcev predmeta Drţavljanska vzgoja pričakovali, da bodo s 
pomočjo tega predmeta reševali temeljne vzgojne konflikte na šoli (T. Devjak); 
- da so se učitelji pri discipliniranju učencev na razredni stopnji osnovne šole 
najpogosteje izogibali ukrepom po pravilniku (M. Pšunder), pri tem pa uporabljali 
izrazito nekonsistentne vzgojne pristope (J. Remšak).« (Kroflič 2006) 
 
3. Na podlagi raziskav, ki jih je avtor predstavil ţe na posvetu Zveze pedagoških društev 
Republike Slovenije v Kranjski Gori leta 2004, izpostavi, da »obstoječi strateški 
dokumenti, zakonodaja, sistem stalnega strokovnega spopolnjevanja učiteljev/ravnateljev 
in strokovne objave na temo oblikovanja vzgojnega koncepta javne šole niso delovali 
spodbudno v smislu iskanja učinkovitejših vzgojnih prijemov v javnem šolstvu« (prav 
tam).   
4. Pod četrto sliko opredeli pravni in pedagoški razlog, ki nas silita v to, da vzgoja v javni 
šoli mora biti načrtovana. 
5. Vzgojni koncept opredeljujejo temeljni cilji – vrednote, osnovni teoretski koncept vzgoje 
– analitična pedagogika, konkreten operativni načrt vzgojnih dejavnosti in normativni 
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dokumenti, ki omogočajo spoštovanje/zaščito učenčevih pravic s pomočjo jasno 
opredeljenih pravil, ki določajo učenčeve pravice in dolţnosti.  
6. Temeljni cilji in normativni dokumenti morajo biti opredeljeni na sistemski ravni, pri 
čemer izhajamo iz mednarodnih dokumentov, osnovni teoretski koncept vzgoje in iz njega 
izhajajoč konkreten operativni načrt vzgojnih dejavnosti pa naj se oblikuje na ravni 
posamezne šole v skladu z načelom avtonomije.  
7. V sedmi sliki avtor izpostavi, da bi pedagoški vodja moral biti zadolţen za varovanje 
zakonitosti delovanja šole pri uveljavljanju vzgojno-disciplinskih ukrepov (v skladu s 
temeljnimi cilji in normativnimi dokumenti) in za oblikovanje osnovnega teoretskega 
koncepta vzgoje in konkretnega operativnega načrta vzgojnih dejavnosti. 
8. V osmi sliki se vpraša »Kako naj se oblikuje in kaj naj obsega konkreten operativni načrt 
vzgojnih dejavnosti na ravni šole?« in pride do naslednjih ugotovitev: 
- nastati mora kot konsenz med strokovnimi sodelavci šole, uporabniki in 
predstavniki lokalne skupnosti (Sveta šole) ter tudi učenci; 
- šola se mora izogniti specifičnim ciljem, ki imajo očiten politični ali konfesionalen 
predznak, lahko pa izhajajo iz posebnega poloţaja šole v kulturnem okolju lokalne 
skupnosti;  
- zasnovan je lahko na različnih širših vzgojno-teoretskih pristopih in oţjih vzgojno-
disciplinskih strategijah; 
- eden izmed elementov vzgojnega načrta so formalni dokumenti o pravicah in 
dolţnostih in zato se je treba zavedati substancialne razlike med jezikom prava in 
jezikom bolj poglobljenih antropoloških teorij, kakor tudi njune potrebe po 
vzajemnem dopolnjevanju obeh pristopov, ki jo na načelni ravni zagovarjajo tudi 
teoretiki prava; 
- ključen element operativnega načrta vzgojnih dejavnosti pa je tudi premislek o 
usklajenem in povezanem delovanju večine vzgojnih dejavnikov, na primer: 
usklajenih pričakovanj in ravnanj vseh pedagoških delavcev, povezovanja 
obravnave vzgojne tematike pri vseh šolskih predmetih itd. 
9. Zaradi vseh teh ugotovitev mora prosvetna politika zagotavljati zakonitost delovanja šole, 
ustrezne sistemske moţnosti za zagotavljanje reševanja pritoţb uporabnikov, šolam lahko 
priporoči, da morajo imeti oblikovan vzgojni načrt/koncept ter opredeli elemente tega 
koncepta, zagotoviti mora vsebinsko ustrezne moţnosti dodatnega izobraţevanja 
ravnateljev/učiteljev za to vlogo ter poskrbeti za dostopen nabor ustrezne literature z 
navedenega področja.  
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10. Termina »vzgojni koncept« in »vzgojni načrt« zajemata elemente prepletajočih se, a 
vendar strukturno različnih področij ukrepov: 
- discipliniranja, ki jih delimo na dejavnike preventivne in kurativne discipline (M. 
Pšunder); 
- vzgoje kot spodbujanja moralnega razvoja in oblikovanja lastne identitete, ki se v 
veliki meri pokriva s pojmom preventivna disciplina in delno tudi s pojmom 
kurativna disciplina; 
- odgovornost posameznika se res krepi tudi z doslednimi zahtevami po spoštovanju 
pravil in dogovorov, a še pred tem lahko začnemo s spodbujanjem razvoja 
empatičnih zmoţnosti ter oblikovanjem takega kulturnega okolja, ki učenca 
nenehno nagovarja k etični zavezanosti in odgovornosti prek ţivih človeških 
stikov, ustreznih dejavnosti v spodbudnem okolju in šele na to s simbolnim 
univerzumom opredeljenih vrednot in norm. Tu lahko zaznamo tradicionalno 
nasproti induktivni disciplini.  
11. V zadnji sliki pa poda strokovna opozorila o nevarnostih zavezujočega oblikovanja 
vzgojnega načrta v osnovni šoli: eden izmed elementov operativnega vzgojnega načrta naj 
bo opredelitev občih in partikularnih vrednot; vsebuje naj cilje in normativne akte za 
zaščito otrokovih pravic; šole naj iščejo konsenz o dokumentih, ki nastajajo na podlagi 
avtonomije šole; drţava naj podpira sistem dodatnega izobraţevanja ravnateljev/učiteljev; 
razmisliti je potrebno o mehanizmih nadzora in zaščite uporabnikov in o tem, ali naj 
drţava od šol zahteva dodaten strateški dokument.  
 
Kot vidimo, Kroflič pelje celotno razpravo o vzgojnem konceptu javne šole skozi enajst slik. 
Obravnava teče od ţe zgodovinskih tekstov, ki napovedujejo moţnosti uresničevanja vzgojnih 
ciljev v javni šoli, prek razlogov, zakaj šola potrebuje vzgojni koncept in kaj naj le-ta vsebuje, 
kaj to pomeni za pedagoškega vodjo, pa vse do vedenja, kaj to pomeni za prosvetno politiko 
in na katere nevarnosti moramo biti pozorni. Ta prispevek je zagotovo eno izmed strokovno 
najpomembnejših pripomočkov, ki je bil v pomoč pri uresničevanju ideje o vzgojnem načrtu 
in s tem ideje o načrtovanju vzgoje v javni osnovni šoli. 
 
Novembra 2006 je Ministrstvo za šolstvo in šport organiziralo strokovno srečanje 
ravnateljev v Portoroţu, kjer so predstavili teme, delavnice in diskusije na to temo. Na tem 
srečanju so izpostavili naslednje (Pušnik in Preskar 2007): 
- ravnateljice in ravnatelji se strinjajo, da je vzgojni načrt potreben, 
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- predlagajo, da naj drţava opredeli vzgojni koncept na ravni drţave, šola naj na podlagi 
tega opredeli svoj vzgojni program. Vzgojni načrt pa naj bo operativen akt, ki je del 
letnega delovnega načrta. Poleg tega naj bo uvajanje vzgojnega načrta postopno v 
smislu razvojnega projekta. 
 
Naslednji korak k uresničitvi ideje o načrtovanju vzgoje v javni šoli je bil strokovni posvet, ki 
sta ga organizirala Drţavni svet in Ministrstvo za šolstvo in šport decembra 2006 z naslovom 
»Vzgojni načrt v šoli«. Uvodni pozdrav sta imela Janez Sušnik, predsednik Drţavnega sveta 
RS, in Milan Zver, minister za šolstvo in šport RS. Prispevke pa so imeli Hubert Poţarnik 
(Vzgojni cilji, vrednote in vzgojni načrt), Zdenko Medveš (Pedagoška etika in vzgojni 
koncept) ter mag. Mirko Gomboc (Izhodišča za oblikovanje vzgojnih načrtov osnovnih šol).  
 
Sušnik je v uvodnem pozdravu naredil uvod v nadaljnjo razpravo. Izpostavil je, da razprava o 
vzgojnem načrtu »posega na povsem novo področje, ki lahko predstavlja izziv za podrobno 
ureditev ciljev osnovne šole (2. člen)«. Dodal je še, da morata biti vzgoja in izobrazba 
usmerjena k vsestranskemu razvoju človekove osebnosti, ter da naj »vloga šole pri izvajanju 
vzgojnega načrta temelji na povezovanju z učenci in njihovimi starši ter lokalno skupnostjo« 
(Sušnik 2006). O pomembnosti razprave o vzgojnem načrtu pa je opozoril tudi Zver, ko je 
dejal, da je tema, ki so jo vsi skupaj pripravili, »na nek način prelomna v razpravah o širši 
edukacijski politiki« (Zver 2006). Opozori tudi, da vsi poudarjajo, da je vzgoja del 
vzgojnoizobraţevalnega procesa, a da na tem področju kaj konkretnega doslej še ni bilo 
storjeno. Pravi tudi, da »v tem našem poskusu poskušamo odpreti razpravo, na sistemski ravni 
omogočiti, da tudi zavodi sami, torej od spodaj navzgor, poskušajo vnesti nekatere vzgojne 
momente v sam pedagoški proces«. (prav tam) Nadalje opozori, da so meje med 
izobraţevanjem in vzgajanjem vedno bolj zabrisane in da ima vsak svojo vlogo in vsak nosi 
delček odgovornosti za vzgojno dimenzijo. Zver tudi meni, da je pomembna vzgoja, ampak 
da je proces ustvarjanja vrednot veliko teţji, kot se zdi na prvi pogled. »Enostavno ni mogoče 
samo z nekim sistemom ali pa z nekim kurikulom, dopolnjenim, enostavno prenašati nekega 
ţelenega vrednotnega obrazca v glavice posameznikov in njihovo ravnanje. To je dokaj 
kompleksen, širši proces, ki nima enostavnih odgovorov.« (prav tam) Temu doda, da so 
vrednote, vrednostni sistem posameznika, srčika kulture, ki je najteţje sprejemljiva in za 
spremembo vrednostnega sistema potrebujemo generacije. »Enostavno ni mogoče ad hoc 
spreminjati vrednostnih obrazcev.« (prav tam) Razpravo zaključi z idejo, da bodo poskušali 




Poţarnik je v svojem prispevku opozoril na naslednje stvari (Poţarnik 2006): 
- Ţe Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju in drugi prenovitveni dokumenti poudarjajo, 
da je ena izmed nalog šole tudi vzgoja. A tu gre za svojsko pojmovanje vzgoje, pravi 
Poţarnik. Pravi, da je pri nas vzgoja še vedno razumljena kot dresura, indoktrinacija, 
manipulacija. 
- V našo šolo vdirajo vrednote, kot so svoboda, strpnost, pravičnost, a imajo popolnoma 
nov pomen, kakršnega so imele do sedaj. 
- Iz našega vzgojnega obzorja so povsem izginile sekundarne vrednote. Vse se je 
omejilo na demokratske vrednote. 
- Preveč je poudarka na reaktivni vzgoji (vzgaja se s kamerami, varnostniki), premalo 
pa je preventivne vzgoje. 
- Verjetno še nikoli v zgodovini našega naroda ni bila potreba po vzgoji otrok in 
mladine doma in v šoli večja kot danes. Postavljeni smo pred izbiro človek kot 
sredstvo ali človek kot cilj. 
- Vzgojni načrt je korak v pravo smer, saj se v njem vidi zavest nove šolske oblasti o 
nujnosti dela na tem področju. 
- Poleg vzgojnega načrta so potrebne še naslednje spremembe na področju vzgoje in 
izobraţevanja: večji pomen dati sekundarnim vrednotam, večjo pozornost posvetiti 
osebnosti učiteljev, uvesti sprejemne izpite za učiteljski poklic, uvesti ocenjevanje 
vedenja, povečati odgovornost staršev za vzgojno delo otrok, uvesti obvezno 
prostovoljno delo na šolah, uvesti vzgojne načrte tudi v srednje šole. 
 
Poţarnik v svojem prispevku poudari, da ima v današnjem času vzgoja drugačen pomen, kot 
ga je imela včasih. Z vzgojo se prenašajo vrednote, a premalo je poudarka na sekundarnih 
vrednotah. Opozori tudi, da imajo v Ameriki in v anglosaškem svetu vse šole učne in vzgojne 
načrte, zato je pravilno, da se uvedejo tudi pri nas, saj je vzgojo treba načrtovati. Izpostavi, da 
je problem tudi v tem, ker mi razumemo vzgojo še vedno kot dresuro, manipulacijo, zato 
bodo potrebne določene spremembe. Pravi tudi, da če resno mislimo z vzgojo, to ne pomeni, 
da imamo neke dokumente in navidezno nekaj delamo, ampak je to veliko več. (Poţarnik 
2006) 
 
Medveš je svoj prispevek naslovil Pedagoška etika in vzgojni koncept. Ţe v uvodu pravi, da je 
vzgojni koncept stvar, ki bi terjala teoretsko poglobljeno razpravo. Uporablja izraz pedagoška 
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etika in pravi, da vključuje tri komponente: zavezanost k skupnim vrednotam, kakovost dela 
ter pomoč otrokom in njegovi rasti. Sam uporablja izraz vzgojni koncept, ki ga je izpeljal iz 
dejstva, da vzgojo definira kot »ravnanje, kot intencionalno ravnanje, ne kot vplivanje. Torej 
me vzgoja zanima iz vidika tega, kaj počne učitelj«. (Medveš 2006) Vzgojni koncept opredeli 
na globalni ravni, na ravni šole. Pravi, da je to »vrsta dokumenta, v katerem pravzaprav šola 
opredeli svoje odgovornosti« (prav tam). Pravi tudi, da vzgojni koncept ni načrt zato, »ker 
načrt pravzaprav pomeni dokument o razporeditvi aktivnosti v šolskem letu, medtem ko je 
vzgojni koncept nekaj večjega«. Vzgojni koncept je »dogovor za premišljeno, organizirano 
ciljno naravnano delovanje šole in vsakega zaposlenega v njem«. Nadaljuje, da javna šola z 
vzgojnim konceptom stori naslednje (prav tam): 
- opredeli, kako bo uresničevala druţbene cilje in naloge,  
- opredeli, kakšna so njena posebna pravila, šolski red, 
- opredeli, kako bo uveljavljala svojo strokovno odgovornost, 
- opredeli pravni okvir; kako bo zagotavljala varovanje človekovih in otrokovih pravic, 
- opredeli, kako bo zagotavljala pomoč in razvijala skrb za sodelovanje s starši otrok, 
- opredeli, na kakšen način se bo umestila v okolje, v ţivljenje okolja. 
Iz tega je razvidno, da Medvešu vzgojni koncept pomeni veliko več, kot le načrt nekih akcij, 
je dokument, s katerim šola opredeljuje jasno odgovornost do uresničevanja svojega 
poslanstva. Opozori pa tudi, da je prav tako pomembno vprašanje razmerja med pravom in 
etiko. Medveš pravi, da »mora vzgojni koncept pravzaprav urediti delovanje učiteljev v 
razmerju med pravili in vestjo. Na relaciji etike in prava je po njegovem mnenju treba krepiti 
komunikacijo, svetovanje in mediacijo. Vzgojni koncept pa naj vsebuje naslednje elemente: 
vrednostne usmeritve, pravila in hišni red, načela ravnanja ter operativne oziroma izvedbene 
strategije.  
Medveš torej izpostavi, kaj mu pomeni pedagoška etika, poleg tega pa opredeli vzgojni 
koncept, kaj naj šola z njim opredeli ter izpostavi razliko med vzgojnim konceptom in 
vzgojnim načrtom. To je vsekakor pomemben prispevek pri nadaljnjih tekstih in uresničitvah 
ideje o načrtovanju vzgoje v javni osnovni šoli.  
 
Gomboc je v svojem prispevku predstavil izhodišča, ki jih je posredoval ţe na posvetu v 
Koloseju v Ljubljani  oktobra 2006. Ker smo ta izhodišča ţe predstavili, jih še enkrat ne bomo 
ponavljali. Bi pa izpostavili nekaj stvari, ki jih je v razpravi poleg teh izhodišč tudi poudaril. 
Gomboc je mnenja, da vzgojni koncept potrebujemo zato, da vemo, kdo smo, da vemo, kam 
hočemo. Vzgojni načrt oziroma koncept daje šoli neko identiteto in povezuje zaposlene, starše 
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in okolje. Pomembno se mu zdi predvsem to, da »šole začnejo avtonomno razmišljati o svojih 
vrednotah, o načinih njihovega uresničevanja. Da nekako zgradijo svoje lastne vzgojne 
koncepte, po katerih se bodo tudi razlikovale«. (Gomboc 2006)  
 
Gomboc je torej predstavil izhodišča, ki so bila ţe slišana na posvetu v Koloseju. Tako kot 
ostali izpostavi, da je vzgojni načrt pomemben in da se bodo šole po njem tudi razlikovale 
med sabo. Zanimivo pa se nam zdi, da če samo pogledamo pojmovanje, lahko vidimo, da 
nekateri uporabljajo izraz vzgojni načrt, drugi pa vzgojni koncept. Zgodi pa se tudi, da se v 
eni razpravi pojavita oba izraza, ki pomenita isto. Medveš je v svoji razpravi lepo obrazloţil, 
da on loči med obema in da je vzgojni koncept veliko več kot le načrt nekih akcij. Videti je 
tudi, da pedagogi oziroma strokovni delavci bolj uporabljajo izraz vzgojni koncept, ker naj bi 
se nanašal predvsem na teoretična izhodišča, tisti, ki pa so bolj praktično povezani s to idejo 
in jo v bistvu uresničujejo, pa uporabljajo izraz vzgojni načrt. Zakaj je temu tako? Ali s tem 
ne vnašajo zmede v razumevanje vzgojnega načrta? Če si pogledamo razpravo Medveša, 
potem takoj vidimo razliko med njima. V nekaterih razpravah pa se nam zdi, da avtorji sploh 
ne vedo, kateri izraz bi uporabili, zato enkrat uporabijo enega, drugič pa drugega in s tem 
posledično begajo marsikaterega bralca.  
 
V nadaljevanju je sledila odprta razprava, v katero so se vključevali učitelji, predstavnik 
staršev, ravnateljev in podobno. Vsi so podali mnenje, da vzgojni načrt je potreben in da ga v 
resnici vsaka šola ţe ima, vendar do sedaj ni bil nikjer zapisan. Podali so tudi idejo, naj bo 
vzgojni načrt napisan preprosto, naj bodo to le neke smernice, ki bodo učitelje in ostale 
strokovne delavce vodile pri njihovem delu. Na koncu razprave pa je Kroflič opozoril tudi, da 
še vedno ni razčiščeno, ali naj bo ta dokument bolj formalni ali tudi vsebinski, kaj naj vzgojni 
načrt na ravni drţave sploh vsebuje. Bil je tudi v dvomih glede razprave o sekundarnih 
vrednotah. Tudi ne verjame v to, »da bomo kar koli razčistili, če se bomo spraševali, ali 
človek, ki je ponotranjil vrednoto, tako tudi ravna ali ne ravna, ali tisti, ki ponotranji vrednoto, 
lahko ravna drugače, ker seveda ne tem terenu pravzaprav enoznačnega odgovora ni«. 
(Kroflič 2008) Opozori pa še na eno dejstvo, in sicer, »da so eminentni znanstveniki dokazali, 
da morilci v času holokavsta ali pa balkanskih vojn niso neki monstrumi, niso psihopati, so 
čisto navadni ljudje, ki v zasebni sferi odlično obvladajo celotni vrednostni sistem, ki so se ga 
naučili v druţini in v šoli«. (prav tam) 
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Javna razprava je vsekakor pokazala, da je vzgojni načrt potreben, predstavljeno je bilo, kaj 
naj bi le-ta tudi vseboval in kje se ţe pojavljajo problemi. Ta javna razprava je vsekakor 
spodbudila nastajanje različnih mnenj v raznih občilih s pedagoškega področja. 
 
Januarja 2007 je Ministrstvo za šolstvo organiziralo posvet Od vzgojnega koncepta do 
vzgojnega načrta šole, ki je potekal v Kopru. 
 
Aprila 2007 je Ministrstvo Republike Slovenije za šolstvo in šport organiziralo Posvet za 
ravnatelje osnovnih šol na Bledu. Na njem je Gomboc predstavil cilje in aktivnosti komisije 
in delovne skupine, ki se je nato ukvarjala z vsem, kar je povezano z vzgojnim načrtom. Prav 
tako aprila 2007 je Zveza društev pedagoških delavcev organizirala Mednarodno 
znanstveno konferenco v Ţalcu. Organizatorji so pripravili tudi dva zajetna zvezka gradiv: 
zbornik prispevkov in posebno izdajo Sodobne pedagogike. Na tej konferenci so »predstavili 
rezultate raziskovanja vzgojnega koncepta v vrtcu, osnovni in srednji šoli v letih 2004–2007 
ter izkušnje praktikov o vzgojnem delovanju vzgojno-izobraţevalnih institucij. Delo na 
mednarodni znanstveni konferenci je potekalo plenarno, in to v obliki plenarnih predavanj in 
omizja na temo Vzgojni koncept da ali ne, ter v petih delovnih skupinah (Medveš 2007b, str. 
227): 
- Šola med zakonom in etiko, 
- Od asimetrije k simetriji – odnosi v šoli, 
- Šola, vrtec in druţina v perspektivi vzgojnega koncepta, 
- Vzgojni koncept v osnovni šoli, 
- Vzgojni koncept v srednjih šolah in domovih«.  
 
V Zvezi društev pedagoških delavcev so konferenco organizirali iz dveh razlogov: prvič zato, 
ker sta se v tistem letu končali dve pomembni raziskavi na tem področju, ki sta z različnih 
zornih kotov osvetlili probleme vzgojnega koncepta v šoli. Drugi razlog pa je načrt 
Ministrstva Republike Slovenije za šolstvo in šport, da s spremembo zakonodaje uvede 
vzgojni načrt kot obvezen dokument, s katerim naj bi šole na podlagi okvirne zakonske 
ureditve same opredelile podrobna pravila skupnega ţivljenja v šoli, pravice in dolţnosti 
učencev, pravila vedenja in ravnanja, vzgojno ravnanje in ukrepanje. (Medveš 2007a) Po 
Medveševem mnenju je posebnost te konference v tem, da je s svojimi prispevki sodelovalo 
veliko novih avtorjev, med njimi vzgojitelji, učitelji in drugi strokovni delavci iz šol in vrtcev, 
s tem se je »razprava o vzgoji razširila s filozofskih, socioloških in etičnih vprašanj tudi na 
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izvedbena, organizacijsko-didaktična in programska vprašanja«. (prav tam, str. 9) V svojem 
prispevku Medveš opozori tudi na to, da si šole predstavljajo vzgojni koncept ali načrt šole na 
dva različna načina (prav tam, str. 10): 
1. »Prvi pogled vidi vzgojni koncept v funkciji načrtovanja različnih konkretnih 
projektov, ki imajo bodisi namen zagotavljati višjo kakovost dela in boljše odnose na 
šoli bodisi jih označuje izrazito socialna naravnanost, kot razvijanje solidarnosti v šoli 
in v različnih dejavnostih šole v okolju, dalje gre tudi za projekte, katerih cilj je 
razvijanje različnih strategij za izboljševanje odnosov med učenci ter med učenci in 
učitelji ali projektov medsebojne pomoči.« 
2. »Drugi pogled pa vidi pomen vzgojnega koncepta v regulaciji pravil šolskega reda, 
šole se zavzemajo za večjo avtonomijo pri urejanju notranjih odnosov, veliko zaupanje 
izraţajo v skupno dogovarjanje o pravilih z učenci/dijaki in s starši, še posebno pri 
opredeljevanju pravil vedenja, določanju pravic in dolţnosti, zagotavljanju varnosti, 
preprečevanju nasilja in v iskanju različnih strategij za reševanje konfliktnih situacij; 
skupno določanje pravil naj bi prispevalo k njihovemu spoštovanju.«   
 
V okviru mednarodne znanstvene konference so prišli do naslednjih ugotovitev (Medveš 
2007b): 
- Vsak vrtec/šola ima vzgojni koncept, pa če je napisan ali ne. Šole se razlikujejo po tem, 
kako načrtno, sistematično in transparentno opredelijo svoje vzgojno delovanje. Vzgojni 
koncept naj bi nastajal kot dokument, s katerim bi vrtec/šola predstavila, kako bosta 
uresničevala usmeritve, programe, obveznosti in naloge, ki mu jih nalagajo zakoni in 
podzakonski akti.  
- Zakonodaja na drţavni ravni naj z ustrezno pravno ureditvijo enotno zavaruje javni interes 
na šolskem področju, opredeli naj temeljna šolska pravila in ukrepe za njihove kršitve, 
enotne pogoje za varovanje pravic učencev, postavi naj jasne okvire za oblikovanje 
vzgojnega koncepta načrtov, da ne bi prišlo do uveljavljanja ideoloških interesov ali 
zmede.  
- Drţava mora zagotoviti enotne robne pogoje, zlasti za enotno varovanje pravic otrok, 
učencev in dijakov. Vzgojni koncept bo sprejet in uresničevan, če bo nastajal v vrtcu ali 




- Šole naj oblikujejo vzgojni koncept na temelju sprejetih vrednot evropske šolske tradicije, 
evropske in naše ustave ter ciljev osnovne šole. Temelji naj na univerzalnih vrednotah. 
Spoštujejo pa naj se tudi partikularne vrednote drugačnih.  
- Vzgojne cilje, vrednote in pravila je treba ozavestiti, da ne ostanejo na ravni deklarativnih 
načel, ki nikogar ne zavezujejo. 
- Glede na strokovni predlog, ki ima naravo priporočila, naj bi vzgojni koncept vseboval: 
izhodišča in vrednotne usmeritve; vzgojna načela; pravila in šolski red in odgovornost pri 
zagotavljanju varnega in kakovostnega učnega okolja in soţitja; vzgojne strategije, 
strategije ukrepanja in strategije pomoči otrokom/učencem/dijakom; razvijanje 
sodelovanja z okoljem; zahtevo po evalvaciji.  
- Vzgojni koncept v vrtcu razumemo kot skupek različnih dimenzij, ki se medsebojno 
podpirajo, prepletajo in dopolnjujejo.  
- Razprava pa je opozorila tudi na štiri najpomembnejše pogoje za uspešno uvajanje 
vzgojnega koncepta zlasti v osnovni šoli (Medveš 2007b, str. 225): 
- »Ustrezna podpora vodstva ter strokovnih sluţb, zlasti šolske svetovalne sluţbe, pri 
pripravi vzgojnega koncepta, njegovem uvajanju in evalvaciji. 
- Organizirano sodelovanje z učenci in njihovimi starši. 
- Ministrstvo za šolstvo naj zagotovi sredstva za načrtno izpopolnjevanje in 
usposabljanje vzgojiteljev/učiteljev za načrtovanje in izvajanje vzgojnega delovanja 
šole, za razvijanje ustreznih odnosov ter za zagotavljanje ustrezne klime in kulture v 
vrtcu in šoli, ki omogoča vzpostavljanje varnega, kakovostnega, sproščenega, 
transparentnega in spodbudnega učnega okolja ter soţitja otrok/učencev/dijakov.  
- Evalvacija uspešnosti izvajanja vzgojnega koncepta, ki naj bi temeljila na izmenjavi 
znanja z drugimi institucijami in s strokovnjaki ter razvijanju kvalitativnega 
raziskovanja (evalvacija).«  
 
Do začetka leta 2007 je vsa srečanja organiziralo Ministrstvo za šolstvo in šport. Nato pa je to 
delo prevzel Zavod Republike Slovenije za šolstvo, ki je v obdobju od februarja do 
novembra 2007 imelo naslednje naloge (Pušnik in Preskar 2007): 
- Oblikovanje delovne skupine na Zavodu RS za šolstvo, 
- Predstavitev ciljev in aktivnosti predstojnikom, 
- Predstavitev osnovnih informacij in pridobivanje povratnih informacij na delovnih 




Zavod RS za šolstvo je organiziral različno število delovnih srečanj po območnih enotah. 
Včasih so sklicevali samo ravnatelje skupaj z vodji tima za vzgojni načrt, včasih pa kar s 
celim timom. Junija 2007 je Zavod RS za šolstvo organiziral Prvo delovno srečanje z 
ravnatelji. Delovno srečanje so vodili predstojniki enot Zavoda po območnih enotah. Na tem 
delovnem srečanju so (Pušnik in Preskar 2007): 
- predstavili zakonske podlage in izhodišča za oblikovanje vzgojnega načrta, 
- predstavili korake v procesu sodelovanja ZROŠ (predstojnikov) z ravnatelji in s člani 
timov za oblikovanje razvojnega načrta šole, 
- se dogovorili o korakih, ki jih izvede šola v procesu oblikovanja vzgojnega načrta 
šole, 
- predstavili primer dobre prakse. 
 
Drugo delovno srečanje z ravnatelji in vodji timov je bilo izvedeno oktobra 2007. Na tem 
srečanju so (Pušnik in Preskar 2007): 
- šole poročale o izvedbi 1. in 2. koraka (predstavitev izhodišč v kolektivu in 
oblikovanje strokovnega tima), 
- imeli delavnico »analiza stanja udejanjanja vzgojnih načel«, 
- se dogovorili o izvedbi analize v kolektivu, z učenci in s starši, 
- bili podani predlogi instrumentarija in metod dela, 
- bili predstavljeni primeri dobre prakse. 
 
Drţavni zbor Republike Slovenije je na seji 26. oktobra 2007 sprejel Zakon o spremembah 
in dopolnitvah zakona o osnovni šoli (Uradni list RS, št. 102/2007) (v nadaljevanju: Zakon). 
Ta Zakon je prinesel kar nekaj sprememb, ki se tičejo vzgojnega načrta in vzgojnega 
delovanja osnovne šole. Prva sprememba se nanaša na 2. člen, ki določa cilje 
osnovnošolskega izobraţevanja. Ti cilji so (Zakon o spremembah 2007, 2. člen):  
- »zagotavljanje kakovostne splošne izobrazbe vsemu prebivalstvu;  
- spodbujanje skladnega telesnega, spoznavnega, čustvenega, moralnega, duhovnega in 
socialnega razvoja posameznika z upoštevanjem razvojnih zakonitosti;  
- omogočanje osebnostnega razvoja učenca v skladu z njegovimi sposobnostmi in 
interesi, vključno z razvojem njegove pozitivne samopodobe;  
- pridobivanje zmoţnosti za nadaljnjo izobraţevalno in poklicno pot s poudarkom na 
usposobljenosti za vseţivljenjsko učenje;  
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- vzgajanje in izobraţevanje za trajnostni razvoj in za dejavno vključevanje v 
demokratično druţbo, kar vključuje globlje poznavanje in odgovoren odnos do sebe, 
svojega zdravja, do drugih ljudi, svoje in drugih kultur, naravnega in druţbenega 
okolja, prihodnjih generacij;  
- razvijanje zavesti o drţavni pripadnosti in narodni identiteti, vedenja o zgodovini 
Slovencev, njihovi kulturni in naravni dediščini ter spodbujanje drţavljanske 
odgovornosti;  
- vzgajanje za obče kulturne in civilizacijske vrednote, ki izvirajo iz evropske tradicije;  
- vzgajanje za spoštovanje in sodelovanje, za sprejemanje drugačnosti in medsebojno 
strpnost, za spoštovanje človekovih pravic in temeljnih svoboščin;  
- razvijanje pismenosti in razgledanosti na besedilnem, naravoslovno-tehničnem, 
matematičnem, informacijskem, druţboslovnem in umetnostnem področju;  
- razvijanje pismenosti ter sposobnosti za razumevanje in sporočanje v slovenskem 
jeziku, na območjih, ki so opredeljena kot narodnostno mešana, pa tudi v italijanskem 
in madţarskem jeziku;  
- razvijanje sposobnosti sporazumevanja v tujih jezikih;  
- razvijanje zavedanja kompleksnosti in soodvisnosti pojavov ter kritične moči 
presojanja;  
- doseganje mednarodno primerljivih standardov znanja;  
- razvijanje nadarjenosti in usposabljanja za razumevanje in doţivljanje umetniških del 
ter za izraţanje na različnih umetniških področjih;  
- razvijanje podjetnosti kot osebnostne naravnanosti v učinkovito akcijo, inovativnosti 
in ustvarjalnosti učenca.« 
V primerjavi z Zakonom o osnovni šoli, ki je bil sprejet leta 1996, so se skoraj vsi členi 
dopolnili, spremenili. Vsekakor je čutiti, da je poleg izobraţevalne pomembna tudi vzgojna 
dimenzija. S tem so uresničili vsa prizadevanja strokovnjakov, da šola ne samo izobraţuje, 
ampak tudi vzgaja. V Zakonu sta bili dodani novi poglavji, in sicer IV.A Odločanje o pravicah 
in dolţnostih učencev in IV.B Vzgojno delovanje šole, ter s tem novi členi od člena 60.a do 
člena 60.h. Nas zanimajo predvsem členi, ki se nanašajo na vzgojno delovanje šole.  
V členu 60.č je zapisano, da je »vzgojno delovanje šole strokovno delo, ki se izvaja v skladu s 
pravili stroke, v skladu s tem zakonom, na njegovi podlagi izdanimi predpisi in akti šole«. 
Cilji in vrednote, ki so navedeni v 2. členu Zakona, se uresničujejo z vzgojnim načrtom šole, 
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saj uvodni stavek v členu 60.d pravi: »Z vzgojnim načrtom šola določi načine doseganja in 
uresničevanja ciljev in vrednot iz 2. člena tega zakona, ob upoštevanju potreb in interesov 
učencev ter posebnosti širšega okolja.« Odgovornost za uresničevanje tega člena imajo torej 
»vsi, ki bivajo v osnovni šoli ali pa so z njo povezani, in sicer učenci, strokovni delavci, drugi 
zaposleni v šoli, starši, lokalno okolje in različni obiskovalci šole. Upoštevanje potreb in 
interesov učencev, njihovih značilnosti ter posebnosti okolja, usmerja šole k individualizaciji 
in personalizaciji uresničevanja vzgojno-izobraţevalnih ciljev, zapisanih v zakonu«. 
(Priporočila o načinih 2008, str. 3) 
Vzgojni načrt je dokument, za katerega so po Zakonu določene obvezne sestavine: »Vzgojni 
načrt vsebuje vzgojne dejavnosti in oblike vzajemnega sodelovanja šole s starši ter njihovo 
vključevanje v uresničevanje vzgojnega načrta. Vzgojne dejavnosti so proaktivne in 
preventivne dejavnosti, svetovanje, usmerjanje ter druge dejavnosti (pohvale, priznanja, 
nagrade, vrste vzgojnih ukrepov in podobno), s katerimi šola razvija varno in spodbudno 
okolje za doseganje ciljev iz 2. člena tega zakona.« (Zakon 2007, člen 60.d) O tem, kdo 
sprejema vzgojni načrt šole, je razvidno iz tretjega odstavka člena 60.d: »Pri pripravi 
vzgojnega načrta sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši. Vzgojni načrt sprejme 
svet šole na predlog ravnatelja po postopku, kot je določen za letni delovni načrt.« V 
naslednjem odstavku istega člena pa je zapisano, da so letne evalvacije vzgojnega dela šole 
podlaga njegovega spreminjanja in dograjevanja: »O uresničevanju vzgojnega načrta ravnatelj 
najmanj enkrat letno poroča svetu staršev in svetu šole. Poročilo je sestavni del letne 
samoevalvacije šole.« (prav tam)  
V členu 60.e je zapisano, da »na podlagi vzgojnega načrta šola v pravilih šolskega reda 
natančneje opredeli dolţnosti in odgovornosti učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila 
obnašanja in ravnanja, določi vzgojne ukrepe za posamezne kršitve pravil, organiziranost 
učencev, opravičevanje odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva 
učencev. Pri pripravi pravil šolskega reda sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši.  
Vzgojne ukrepe šola izvede, kadar učenec krši svoje dolţnosti, določene z zakonom ter 
drugimi predpisi in akti šole. Z vzgojnimi ukrepi ni mogoče omejiti pravic učencev (od 5. do 
13. člena, ki se nanašajo na pravico do izbire oblike izobraţevanja, učnega jezika v OŠ, 
varstvo pravic manjšin, dopolnilno izobraţevanje, pravice romske skupnosti, tuji drţavljani, 
izobraţevanje učencev v bolnišnici, izobraţevanje učencev s posebnimi potrebami in 
zdravstveno varstvo, in od 50. do 57. člena tega zakona, ki se nanašajo na pravico do 
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obiskovanja pouka in drugih dejavnosti, vzporedno izobraţevanje, perspektivni športniki, 
oprostitev, izostanki, prešolanje, podaljšanje statusa učenca, brezplačen prevoz in prehrana).« 
(prav tam, člen 60.e) Po tem Zakonu Pravila šolskega reda sprejme svet šole, na predlog 
ravnatelja, pred tem pa si mora pridobiti mnenje učiteljskega zbora in sveta staršev (prav 
tam). 
Vzgojne opomine opredeljuje člen 60.f , ki se glasi: »Učencu se lahko izreče vzgojni opomin, 
kadar krši dolţnosti in odgovornosti, določene z zakonom, drugimi predpisi, akti šole in ko 
vzgojne dejavnosti oziroma vzgojni ukrepi ob predhodnih kršitvah niso dosegli namena. Vrste 
in določanje vzgojnih opominov podrobneje predpiše minister, pristojen za šolstvo.« (prav 
tam, člen 60.f)  
Ta Zakon je začel veljati s 1. septembrom 2009.  
Novembra 2007 je Zavod organiziral posvet ravnateljev OŠ pod naslovom Okviri 
vzgojnega načrta v OŠ, na katerem so pregledali ţe izvedene dejavnosti v zvezi z vzgojnim 
načrtom (povzetek vseh srečanj, ki jih je organiziral Zavod), poleg tega pa so ţeleli zbrati 
pričakovanja ravnateljev v zvezi s strokovno podporo delovne skupine pri oblikovanju 
vzgojnega načrta. S tem so oblikovali Priporočila za posnetek stanja na šolah. Diskutirali so o 
vprašanjih (Pušnik in Preskar 2007): 
- Na katere dileme, vprašanja, probleme in nejasnosti naj smernice odgovorijo? 
- Kaj vse bi bilo potrebno v smernicah zajeti, da bi bilo šolam v pomoč? 
- Kako natančne smernice (avtonomija šol) pričakujejo? 
 
Januarja 2008 je bilo srečanje na temo Vzgojna načela, februarja 2008 pa je bilo 
organizirano tretje delovno srečanje ravnateljev in vodij timov na temo Priprave na 
oblikovanje vzgojnega načrta. Na tem srečanju so imeli najprej pedagoško delavnico 
Analiza in dobljeni podatki na šolah, kjer so bili razdeljeni v pet skupin (Priprave 2008): 
1. šole, ki so uporabile triangulacijo z vprašalniki, 
2. šole, ki so organizirale posebne roditeljske sestanke, 
3. šole, ki so organizirale posebne ure, 
4. šole, ki so uporabile SWOT3, 
                                                 
3
 Gre za SWOT analizo (Strengths, Weaknesses, Oportunities, Threats) oz. PSPN matriko, kjer gre za 
ugotavljanje prednosti, slabosti, priloţnosti in nevarnosti. Tak način posnetka stanja na vzgojnem področju so 
šolam priporočali na Zavodu Republike Slovenije za šolstvo. 
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5. šole, ki so analizirale stanje na druge načine.  
 
V skupinah so poročali o načinu zbiranja podatkov in o rezultatih. Vsaka skupina je nato 
poročala o ugotovitvah. Sledil je teoretični del na temo Prisotnost vrednot v vzgojno-
izobraţevalnem procesu, nato pa pedagoška delavnica na temo Priporočila za nadaljevanje 
oblikovanja vzgojnega načrta v skladu z dobljenimi podatki (Priprave 2008).  
 
Aprila in maja 2008 so bila organizirana srečanja na temo Vrednote in vzgojne dejavnosti. 
Avgusta 2008 so bila na spletnih straneh Ministrstva za šolstvo in šport izdana Priporočila o 
načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole. Gre za publikacijo, 
ki jo je pripravila delovna skupina kot pomoč pri uresničevanju Zakona o osnovni šoli v delu, 
ki zadeva vzgojno delo šole. V skupini so sodelovali predstavniki pedagoške stroke, pedagogi 
iz prakse, predstavniki civilne druţbe, Zavoda RS za šolstvo ter Ministrstva za šolstvo in šport 
(Priporočila 2008). Če si na kratko pogledamo, kaj priporočila vsebujejo, se lahko omejimo 
na najpomembnejša poglavja, in sicer (Priporočila 2008): 
- vrednote (druţbeno sprejete vrednote, povezanost vrednot s poslanstvom in vizijo šole, 
dogovori o pomembnih vrednotah, vzgoja za vrednote), 
- vzgojne dejavnosti šole (načela vzgojnih dejavnosti in vzgojnega delovanja, vzgojne 
dejavnosti, svetovanje in sporazumno reševanje medsebojnih problemov in sporov), 
- pravila šolskega reda (Področji pravil šolskega reda, pravice in odgovornosti učencev 
ter posledice njihovih kršitev, individualizirani vzgojni načrt učenca). 
 
Novembra in decembra 2008 so potekala srečanja predvsem v povezavi z razmejitvijo 
vsebin med posameznimi dokumenti – Vzgojni načrt, Pravila šolskega reda, Hišni red. 
Januarja 2009 je bil organiziran Strokovni seminar za ravnateljice in ravnatelje vrtcev in 
šol z naslovom Kako lahko skupaj oblikujemo najboljši vzgojni načrt?  
 
Januarja 2009 je Oddelek za pedagogiko in andragogiko s Filozofske fakultete organiziral 
Pedagoško-andragoške dneve. Predavanje je imel tudi Kroflič, in sicer z naslovom Kaj nam 
ponujajo Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne 
šole? Namen njegovega predavanja je bil (Kroflič 2009): 
- »predstaviti spremembe OŠ zakonodaje, ki se dotikajo priprave vzgojnega načrta, 
- pregledati osnovno strukturo Priporočil, 
- identificirati ključne strokovne usmeritve, ki jih (implicitno) uvajajo Priporočila, 
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- Priporočila analizirati z vidika dveh vzgojno teoretskih tez: razlike med minimalnim 
in maksimalnim ciljem vzgojnega delovanja na šoli; teze, da celovit vzgojni koncept 
predpostavlja jasno opredelitev ciljev, osnovnega teoretskega koncepta vzgoje, 
konkretnega operativnega načrta vzgojnih dejavnosti in sprejetje normativnih 
dokumentov, 
- podati oceno, kakšna dodatna teoretska znanja potrebujejo strokovni delavci na šolah, 
da bi zasnovali konsistenten vzgojni koncept, ga ustrezno izvajali in pripravili sistem 
sprotne evalvacije vzgojnih učinkov.«  
 
Čez dober mesec pa je Kroflič skupaj s skupino avtorjev izdal publikacijo Ali poklicne in 
strokovne šole potrebujejo vzgojni koncept, ki je nastala kot rezultat raziskovalnega projekta z 
naslovom »Uresničevanje Pravilnika o šolskem redu ter vzgojni koncept v poklicnem in 
strokovnem izobraţevanju«, ki ga je izvedel Center RS za poklicno izobraţevanje. S to 
raziskavo so ţeleli pokazati pomen načrtovanja vzgojne dimenzije in pomen enotnosti 
delovanja vzgojnih dejavnikov tudi na področju poklicnih in strokovnih šol. V knjigi so 
predstavljeni argumenti, zakaj potrebuje vsaka šola svoj vzgojni koncept, katere elemente naj 
zajema in kateri teoretski pristopi so lahko strokovnim delavcem v pomoč pri čim 
kakovostnejšem načrtovanju vzgoje in oblikovanju disciplinskega reţima (Kroflič idr. 2009). 
S tem se je razprava razmahnila tudi na področje poklicnih in strokovnih šol, a to ne pomeni, 
da o tem prej ni bilo govora. Ţe marsikje je bilo izpostavljeno, da bi tudi poklicne in 
strokovne šole morale imeti vzgojni koncept, ki bi bil obvezen, tako kot za osnovne šole.  
 
V marcu in aprilu 2009 je Zavod RS za šolstvo oblikoval Priporočila za oblikovanje 
Pravil šolskega reda ter odprl spletno učilnico za vzgojni načrt. Do 1. junija 2009 so 
morale vse osnovne šole imeti potrjene vzgojne načrte.  
 
Junija 2009 je Zavod RS za šolstvo pripravil Poročilo o oblikovanju dokumentov v zvezi z 
vzgojnim delovanjem šole. Zavod RS za šolstvo je naredil oceno stanja po območnih enotah. 
V ta namen je delovna skupina za vzgojni načrt oblikovala kratek vprašalnik, v katerem so se 
zrcalile nekatere ugotovitve z delovnih srečanj z vodstvi šol in vodji timov za oblikovanje 
vzgojnih načrtov. Analiza vprašalnikov je bila predstavljena na posvetu in objavljena v 
gradivu posveta in v spletni učilnici. Izpostavljamo naslednje ugotovitve (Poročilo 2009):  
1. Hišni red: Na delovnih srečanjih temu dokumentu niso posvečali pozornosti, saj so ga šole 
imele ţe prej. Potrebna je bila le prilagoditev novi zakonodaji. Pokazalo pa se je, da so šole ta 
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dokument oblikovale na način, ki bolj ustreza Pravilom šolskega reda. Tudi vsebinsko sta se 
oba dokumenta prepletala. S tem se je pokazala pomanjkljivost v razumevanju v zakonodaji 
zapisanih terminov.  
2. Vzgojni načrt: Večina šol je uspela v zakonsko določenem roku (do 1. junija 2009) sprejeti 
vzgojni načrt. Velika večina šol je ta dokument oblikovala po priporočilih, ki so jih dobile na 
delovnih srečanjih v okviru Zavoda RS za šolstvo. Pogosto šole navajajo, da so Vzgojni načrt 
oblikovale na čisto svoj način, vendar je iz nadaljnjih obrazloţitev razvidno, da gre 
pravzaprav za način, ki je bil priporočen s strani Zavoda RS za šolstvo ali Ministrstva za 
šolstvo in šport. Šolam se porajajo predvsem vprašanja, kako bodo zapisano uresničili, kaj se 
bo dogajalo, kako bodo realizacijo spremljali, evalvirali in spreminjali. Poleg tega je zaznati 
dejstvo, da večina šol meni, da je Vzgojni načrt potreben in smiseln, čeprav v ozadju še vedno 
tiči dvom, da gre samo za zapis in da bo realizacija teţavna.  
3. Pravila šolskega reda: V večini šol tega dokumenta še niso sprejeli, nekatere šole pa so ga 
ţe hkrati z vzgojnim načrtom. Šole so ravnale v skladu s priporočili, ki so jih dobili na 
delovnih srečanjih v okviru Zavoda RS za šolstvo. Šole izraţajo skrb v zvezi z izvajanjem 
vzgojnih ukrepov, še posebej pri vzgojno bolj zahtevnih učencih, poleg tega pa menijo, da je 
prešolanje v praksi skoraj neizvedljivo.  
4. Druge ugotovitve: Večina šol se strinja, da bi morali v prihodnosti imeti razvojni 
dokument, LDN in hišni red. Ugotovljeno je še, da se šole zavedajo pomena vzgojnega 
načrtovanja na šoli, vendar opozarjajo, da vzgojni načrt ne more rešiti vseh disciplinskih 
problemov.  
 
V šolskem letu 2009/2010 je bil Vzgojni načrt torej obvezen, vse šole so ga morale potrditi do 
1. 6. 2009. Zavod RS za šolstvo je novembra 2009 organiziral Posvet za ravnatelje OŠ v 
Portoroţu, kjer so imeli delavnice o Praksi Pravil šolskega reda in Hišnega reda.  
 
Zavod RS za šolstvo je v sodelovanju z Ministrstvom za šolstvo in šport marca 2010 
organiziral strokovni posvet z naslovom Udejanjanje vzgojnih načrtov v osnovni šoli. 
Posveti so bili organizirani na medregionalni ravni, in sicer na treh lokacijah: v Postojni, v 
Radencih in v Rogaški Slatini. Na njih so izmenjali izkušnje po nekaj mesecih uveljavitve 
zapisani vzgojnih načrtov ter iskali rešitve na vprašanja in dileme. 
 
4.6 OCENA O USPEŠNOSTI DOGAJANJA NA PODROČJU VZGOJNEGA NAČRTA 




Kot oceno o uspešnosti dogajanja na področju vzgojnega načrta v javni osnovni šoli lahko 
podamo mnenja treh avtorjev: R. Krofliča, Z. Medveša in M. Kovač Šebart. 
 
4.6.1 Kaj nam ponujajo Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega 
načrta osnovne šole?  
Z istim naslovom je imel R. Kroflič na Pedagoško-andragoških dnevih leta 2009 predavanje. 
O tem, kaj je ţelel s predavanjem doseči, smo ţe pisali. Je pa opozoril, da Priporočila 
vsebujejo tri temeljne vsebinske sklope (Vrednote, Vzgojne dejavnosti, Pravila šolskega 




- na pomen vrednot kot merila in 
- nabor različnih vzgojnih dejavnosti kot instrumenta uresničevanja vzgojnega koncepta 
šole.  
 
S področja vzgojnih ukrepov, opominov in kazni pa avtor opozarja, da »ne Priporočila ne 
drugi dokumenti […] ne uporabljajo termina kazen, čeprav se področje sankcioniranja 
najhujših ponavljajočih se kršitev zaostruje, saj je Pravilnik o vzgojnih opominih v osnovni 
šoli uvedel moţnost prešolanja učenca brez soglasja njegovih staršev,« in opozarja, da lahko v 
poglavju o vzgojnih ukrepih preberemo celo, da »ti ukrepi niso kazni v smislu neugodnega 
povračila za kršitve pravil, s čimer so pisci priporočil iz vzgojnega delovanja osnovne šole v 
celoti izvzeli retributivni vidik kaznovanja, za katerega od njegovega nastanka v obdobju 
razsvetljenstva velja, da ima lahko pozitivne učinke«. (prav tam) 
 
Po Krofličevem mnenju so Priporočila dobra osnova za pripravo vzgojnih načrtov, ki pa še 
vedno terjajo dodatno strokovno podporo in zavedanje nekaterih nevarnosti (prav tam): 
- »strokovno podporo pri razumevanju teoretskih ozadij posameznih vzgojnih pristopov 
in ukrepov, 
                                                 
4
 Naj opozorimo, da naj bi po Krofličevem mnenju vzgojni koncept vseboval naslednje elemente: »Analitična 
pedagogika je učitelju lahko zemljevid, jasno opredeljene temeljne smernice – vrednote šole merilo, poznavanje 
vzgojnih dejavnikov in njihovo usmerjanje pa instrument uresničevanja vzgojnega koncepta (Kroflič 2002a, str. 
50). Kasneje doda še četrti element, in sicer »normativne dokumente, ki omogočajo spoštovanje/zaščito 
učenčevih pravic s pomočjo jasno opredeljenih pravil, ki določajo učenčeve pravice in dolţnosti.« (Kroflič idr. 
2009, str. 62; glej tudi Kroflič 2006) 
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- razčiščevanje nekaterih idej (kot npr. načelo avtonomije in udeleţenosti uporabnikov 
ter izmikanje retributivni dimenziji vzgojnih sankcij), 
- še vedno pa je prisotna tudi nevarnost birokratizacije in s tem izmikanje učiteljev 
vzgojnemu delovanju«. 
 
V istem prispevku pa avtor opozarja še na naslednje (prav tam): 
- »nova zakonska ureditev je kurativne vzgojne postopke v veliki meri razločila od 
pravno-administrativne logike (zakon o upravnem postopku), kar je dobro; 
- če šole elemente vzgojnega koncepta ne bodo smiselno vgradile v obstoječo strukturo 
dokumentov, bomo dobili »nov paket papirjev«; 
- zahteva, da vsak izrek vzgojnega opomina terja sestavo individualnega vzgojnega 
načrta za učenca, lahko vodi k izmikanju izreka tega ukrepa (7. člen Pravilnika o 
vzgojnih opominih v osnovni šoli); 
- bi pa individualni vzgojni načrt bil dobrodošel za najbolj problematične učence, ki 
terjajo usklajeno delovanje, predvsem pa oblikovanje širših 'podpornih mreţ' 
(predvsem z vključevanjem sošolcev in staršev).« 
 
4.6.2 Šibkost vzgojnega načrta 
M. Kovač Šebart je februarja 2007 v reviji Šolski razgledi izpostavila svoje mnenje do 
vzgojnega načrta in svoj prispevek naslovila Konceptualna šibkost formalne postavitve 
vzgojnega načrta. V njem zapiše naslednje: »Poimenovanje – vzgojni načrt – za tisto, kar je 
pedagoška stroka ţelela doseči z idejo o vzgojni zasnovi šole, mi ni blizu. Zveni izrazito 
operativno in ţe s tem lahko zmotno utrjuje prepričanje, da vnaprej načrtovani vzgojni koraki 
vselej neposredno vodijo do zaţelenega vzgojnega cilja. Vsako vzgojno ravnanje, tudi 
načrtovano, seveda ima svoje vzgojne učinke, toda problem je, da ti pogosto niso takšni, kot 
smo jih predvideli.« (Kovač Šebart 2007, str. 3) To naveţe na vrednote in pravi, da morajo 
učenci le-te najprej poznati in jih razumeti, skozi spoznavanje jih nato vrednotijo. Če pa še 
dodatno ţelimo, da te vrednote ţivijo, morajo biti občutene in postati učencem lastne. M. 
Kovač Šebart v svojih razpravah uporablja izraz »vzgojna zasnova« in pravi, da jo razume kot 
»razmislek o strategiji skupnega vzgojnega delovanja na šoli in vsakega posameznika v njej« 
(prav tam). Vzgojna zasnova mora biti po njenem mnenju skupni dogovor med učitelji, med 
učenci in učitelji, med šolo in starši. »Javna šola se mora pri tem opirati na predpisane 
podlage, ki temeljijo na ciljih in načelih vzgoje in izobraţevanja – načelu enakih moţnosti, 
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odsotnosti indoktrinacije pri pouku, načelu pravičnosti, strpnosti, solidarnosti ipd.« Vzgojna 
zasnova (prav tam): 
- se mora naslanjati na skupne vrednote, 
- mora biti rezultat razmisleka o tem, kako ravnati, kje so pasti in s katerimi teţavami se 
bo soočala šola ali učitelj, ko bo ta splošno sprejemljiva načela in vrednote udejanjal v 
šoli, 
- terja razmislek o učitelju kot avtoriteti in o šolski kulturi, 
- mora opredeliti sodelovanje med šolo in starši ter širšo skupnostjo in v tej zvezi 
določiti prostor strokovne avtonomije učiteljev, 
- terja tudi razmislek o specifičnih vzgojnih strategijah za vzgojno zahtevnejše učence.  
 
Prav zaradi vseh teh točk pa pravi, da »bi bilo s strokovnega stališča problematično, če bi 
šolam formalni okvir predpisoval pripravo vzgojnega načrta kot dela letnega delovnega 
načrta, ki naj zajema vzgojna načela, vzajemno sodelovalni odnos s starši, vzgojne dejavnosti 
ter vzgojne postopke in vzgojne ukrepe, ob tem pa bi ohranili še kazni, ki bi se izrekale, ko bi 
bila izčrpana vsa pedagoška sredstva v vzgojnem načrtu šole. Tak vzgojni načrt bi bil 
nezadosten, preveč bi gradil na disciplinatornem vidiku vzgoje ter umetno ločeval vzgojne 
ukrepe od vzgojne kazni«. (prav tam) Avtorica doda še, da kazen v šoli tako ne bi bila 
razumljena kot pedagoško sredstvo zato se strinja z Poţarnikom vsaj v tem, da »predlog 
šolske oblasti, ki obvezuje šole k snovanju vzgojnih načrtov, spodbuja šole v glavne le k 
brezkonceptualnem pragmatizmu in da tudi zato terja dodatni strokovni premislek.« (prav 
tam) Konkretnih rešitev pa na tem mestu avtorica ne izpostavi. 
 
4.6.3 Šola z etiko in pravom 
Tako je Medveš naslovil svoj prispevek srečanju III. posvet Šola in ravnatelj, ki ga je 
organiziralo Zdruţenje ravnateljic in ravnateljev osnovnega in glasbenega šolstva Slovenije. 
Srečanje je potekalo 14. in 15. oktobra 2010 na Bledu. V svojem prispevku je Medveš 
predstavil teoretične nastavke vzgojnega načrta osnovne šole, kjer se je osredotočil predvsem 
na razmerje med etiko in pravom. Predstavil pa je tudi ugotovitve raziskave
5
, ki jo je izvedel 
sam, in sicer na 53 osnovnih šolah v Sloveniji.  
 
                                                 
5
 Ugotovitve raziskave smo pridobili iz gradiva Šola z etiko in pravom (glej Medveš 2010) in prek pogovora, ki 
smo ga v decembru 2010 opravili z Medvešem.  
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Medveš izpostavi naslednje osrednje ideje vzgojnega koncepta (Medveš 2010): 
- »Preprečiti, da bi šola lahko ukrepala zgolj po logiki upravnega postopka, 
- vrniti etični dimenziji pravo vrednost v šoli, 
- pomen etike in prava, vrednot in pravil, 
- ponuditi šoli širši manevrski prostor za odzivanje na različne oblike neprimernega ali 
neetičnega vedenja.« 
 
Predstavi tudi razliko med pravnim in etičnim redom. Za pravni red je značilno, da je vzgojni 
koncept brezpogojno podrejen pravnemu redu (ustava, zakon), posebej človekovim in 
otrokovim pravicam. Nespoštovanje pravila se po tej logiki nujno kaznuje. Etični red pa 
sprejema pravice kot okvir, pogoj formalne regulacije odnosov. Kazen (ukrep) je skrajno 
sredstvo in ima vzgojno vrednost le, če krepi otrokovo odgovornost. Odziv na neprimerno 
vedenje ni nujno kazen ali vzgojni ukrep, temveč mnoţica t. i. alternativnih oblik. (prav tam)  
Avtor nadaljuje s tezo, da so »otrokove pravice nujni okvir in pogoj urejanja razmerij do 
učencev, ne morejo pa postati cilj in vrednota vzgoje«. (prav tam) 
 
Medveš je v svoji raziskavi ugotovil, da v vseh vzgojnih načrtih osnovnih šol prevladujejo 
moralne vrednote. Le en primer je, ko šola daje prednost izpolnitvenim vrednotam
6
. Kot 
moralne vrednote pa šole v vzgojnih načrtih opredeljujejo: odgovornost, spoštovanje, 
delavnost, odnos do učenja-drugih-okolja-lastnine, strpnost, solidarnost, enakopravnost, 
pravičnost, poštenost, tovarištvo, prijateljstvo, medsebojna pomoč, disciplina itd. Avtor 
ugotavlja tudi, da ni zaznati starodobnih šolskih vrednot, kot so marljivost, ubogljivost, 
pridnost itd., prav tako so redke izpolnitvene vrednote, na primer svoboda, avtonomija, 
samozaupanje, kritičnost, edinstvenost itd. Tudi ni najbolj popularnih vrednot mladine: 
komunitarnih (ljubezen, druţina), izpolnitvenih (svoboda, avtonomija, edinstvenost), 
potenčnih (hiter uspeh, tekmovalnost, ambicioznost, slava) in hedonskih (popularnost, 
urejenost, lep videz). Medveš v okviru vrednot izpostavi tudi, da poglavja o vrednotah kaţejo, 
da šolam ni pomembna samo disciplina v razredu in da šole pričakovano prednost dajejo 
vrednotam, ki poudarjajo interes skupnosti pred posameznikom. (prav tam) Medveš je torej 
pričakoval, da bodo šole dajale prednost vrednotam, ki poudarjajo skupnost, in pričakovanja 
so se uresničila.  
 
                                                 
6
 Medveš pri razvrstitvi vrednot uporabi Muskovo lestvico vrednot, po kateri loči hedonske, potenčne, moralne 
in izpolnitvene vrednote (Musek 2005).  
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Ob analiziranju vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda je ugotovil, da večina šol ne 
predpisuje natančno postopkov (teh šol je 80 %). Vse šole določajo uporabo t. i. alternativnih 
vzgojnih sredstev, kot so povračilo namerne škode, restitucija, pobotanje, spis, dodelitev 
mentorja, pomoč sošolcu, pogovori z učenci, svetovanje, pogovori s starši, prepoved 
udeleţbe, odvzem pravic, odstranitev, pridrţanje itd. Avtor zazna tudi ukrepe, ki lahko 
povzročajo probleme, na primer osebni pregledi, odvzem predmetov, premeščanje med 
oddelki. (prav tam)  
 
Na področju vzgojnih dejavnosti je izpostavil, da 54 % osnovnih šol ostane na ravni Priporočil 
in opredeljujejo restitucijo, svetovanje in usmerjanje ter mediacijo. 40 % jih je razvilo 
preventivne in proaktivne oblike dela, 6 % pa skuša poudarjati pozitivne primere. (prav tam)  
 
Poleg tega Medveš ugotavlja tudi, da so Pravila šolskega reda samostojen dokument in zato 
naj ne bi bila del Vzgojnega načrta. Toda veliko šol tega ni storilo in je Pravila šolskega reda 
vključilo v Vzgojni načrt. Je pa tudi mnenja, da bi vzgojni načrti in pravila šolskega reda 
morala vsebovati tudi dolţnosti učiteljev, saj iz njih izpeljemo dolţnosti učencev.  
 
Medveševi podatki pokaţejo dejansko stanje v šolah, je pa res, da če bi v vzorec vzeli druge 
šole, bi bili lahko rezultati drugačni. Iz te raziskave je pomembno izpostaviti to, da so šole 
poudarek dale moralnim vrednotam in da izginjajo starodobne šolske vrednote, vse šole 
uporabljajo t. i. alternativna vzgojna sredstva, večina šol pa je pri oblikovanju vzgojnih 
dejavnosti ostala na ravni Priporočil.  
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5 PREGLED VZGOJNIH NAČRTOV IN PRAVIL ŠOLSKEGA REDA 
OSNOVNIH ŠOL 
 
V tem poglavju si bomo najprej pogledali, kaj je prinesel Zakon o spremembah in dopolnitvah 
zakona o osnovni šoli ter Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega 
načrta osnovne šole in kaj to pomeni za vzgojno delovanje vsake osnovne šole. Ugotovili 
bomo tudi, kakšne naloge je imel Zavod Republike Slovenije za šolstvo na področju 
oblikovanja in uresničevanja vzgojnih načrtov osnovnih šol in kakšne so njihove ugotovitve 
po uvedbi vzgojnih načrtov v vseh osnovnih šolah. Nato sledijo rezultati raziskave, ki smo jo 
opravili za namen diplomske naloge, in naše ključne ugotovitve. 
 
5.1 POPRAVKI ZAKONA O OSNOVNI ŠOLI 
 
Kot smo ţe ugotovili, je Drţavni zbor Republike Slovenije na seji 26. oktobra 2007 sprejel 
Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli (Uradni list RS, št. 102/2007). 
Prva sprememba je bila v 2. členu, ki določa cilje osnovnošolskega izobraţevanja. Na tem 
mestu pa nas najbolj zanima dodano poglavje, in sicer IV. B Vzgojno delovanje šole.  
V členu 60.č je zapisano, da je vzgojno delovanje šole »strokovno delo, ki se izvaja v skladu s 
pravili stroke, v skladu s tem zakonom, na njegovi podlagi izdanimi predpisi in akti šole«. V 
naslednjem členu je zapisano, da z vzgojnim načrtom »šola določi načine doseganja in 
uresničevanja ciljev in vrednot iz 2. člena tega zakona, ob upoštevanju potreb in interesov 
učencev ter posebnosti širšega okolja.« 
»Vzgojni načrt vsebuje vzgojne dejavnosti in oblike vzajemnega sodelovanja šole s starši ter 
njihovo vključevanje v uresničevanje vzgojnega načrta.« Kot vzgojne dejavnosti zakon 
opredeli »proaktivne in preventivne dejavnosti, svetovanje, usmerjanje ter druge dejavnosti 
(pohvale, priznanja, nagrade, vrste vzgojnih ukrepov in podobno), s katerimi šola razvija 
varno in spodbudno okolje«.  
Zakon še narekuje, da naj pri pripravi vzgojnega načrta sodelujejo strokovni delavci šole, 
učenci in starši. Pomemben pa je še člen 60.d ki pravi: »O uresničevanju VN ravnatelj 




Člen 60.e ureja Pravila šolskega reda in pravi, da se v pravilih šolskega reda »natančneje 
opredeli dolţnosti in odgovornosti učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila obnašanja 
in ravnanja, določi vzgojne ukrepe za posamezne kršitve pravil, organiziranost učencev, 
opravičevanje odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. Pri 
pripravi pravil šolskega reda sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši.«  
Vzgojne ukrepe šola izvede, kadar učenec krši svoje dolţnosti, določene z zakonom ter 
drugimi predpisi in akti šole.  
Pravila šolskega reda sprejme svet šole na predlog ravnatelja, ki si predhodno pridobi mnenje 
učiteljskega zbora in sveta staršev. Vzgojni opomin pa se učencu izreče, kadar krši dolţnosti 
in odgovornosti, ki so predpisane z zakonom, drugimi predpisi, akti šole in ko vzgojne 
dejavnosti oziroma vzgojni ukrepi ob predhodnih kršitvah niso dosegli namena. (Zakon o OŠ, 
člen 60.f) 
Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli torej predpisuje, da naj vzgojni 
načrt vsebuje načine doseganja ciljev in vrednot iz 2. člena zakona, vzgojne dejavnosti in 
oblike sodelovanja s starši. Točno pa tudi opredeli, kaj naj vsebujejo pravila šolskega reda. V 
nadaljevanju si bomo pogledali še, kaj v zvezi s tem narekujejo Priporočila o načinih 
oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole. 
 
5.2 PRIPOROČILA O NAČINIH OBLIKOVANJA IN URESNIČEVANJA 
VZGOJNEGA NAČRTA OSNOVNE ŠOLE 
 
Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (v 
nadaljevanju: Priporočila) je pripravila delovna skupina za izdelavo smernic za vzgojni načrt, 
ki je bila imenovana s strani Ministrstva za šolstvo in šport s takratnim ministrom Milanom 
Zverom. 
 
Priporočila predpisujejo, da naj vzgojni načrt vsebuje: 
- Vrednote: poudarjajo, da naj vrednote doseţejo v dogovoru z učitelji, starši in učenci. 
Poudarek pa dajo tudi na vzgojo za vrednote. 
- Načela vzgojnih dejavnosti in vzgojnega delovanja: Priporočila opredelijo osem 
načel vzgojnega delovanja. 
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- Vzgojne dejavnosti: tako kot Zakon, tudi Priporočila na tem mestu opredelijo 
proaktivne in preventivne dejavnosti, svetovanje in sporazumno reševanje 
medsebojnih problemov in sporov. 
 
Pod Pravila šolskega reda pa Priporočila navajajo pravice in odgovornosti učencev ter 
posledice njihovih kršitev, vzgojne ukrepe za kršitve pravil, načine zagotavljanja varnosti, 
opravičevanje odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. 
Zakon je tu dodal še pravila obnašanja in ravnanja ter organiziranost učencev. Lahko pa se 
vprašamo, kako to, da Zakon v Pravilih šolskega reda ne predpisuje pravic učencev, 
Priporočila pa jih. 
 
Priporočila še svetujejo, naj šole (Priporočila […] 2008): 
- evalvirajo lastne prakse vzgojnega dela in v sodelovanju z učenci in s starši ugotovijo 
svoje prednosti, slabosti, ovire in priloţnosti, 
- zastavijo naj si konkretne srednjeročne cilje na področju vzgoje, 
- s soglasjem (delavcev šole, staršev, učencev) naj podrobneje opredelijo vrednote in 
načela, ki bodo podlaga vzgojnemu delu šole v določenem obdobju, 
- oblikujejo naj načine za evalviranje vzgojnih načrtov in dejavnosti, 
- po potrebi naj poiščejo dolgoročno svetovalno/supervizijsko/edukativno pomoč, ki jim 
bo pomagala uresničevati zastavljene cilje in usposabljajo naj strokovne delavce na 
področjih uspešnega vodenja učencev in oddelkov ter reševanja problemov in sporov. 
 
Priporočila v primerjavi z spremembami Zakona o osnovni šoli vsebino vzgojnega načrta 
opredelijo bolj obširno, v pravila šolskega reda pa umestijo tudi pravice učencev, ki jih 
spremembe Zakona o osnovni šoli ne.  
 
5.3 NALOGE ZAVODA ZA ŠOLSTVO 
 
Ko je bil potrjen Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli in ko so izšla 
Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole, je Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo (v nadaljevanju Zavod) organiziral različna srečanja, ki smo 
jih obravnavali ţe v poglavju Priprava vzgojnega načrta v praksi, zato jih bomo tu le omenili. 
Zavod je organiziral naslednja srečanja: 
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- Razmejitev vsebin med posameznimi dokumenti – Vzgojni načrt, Pravila šolskega reda, 
Hišni red. 
- Kako lahko skupaj oblikujemo najboljši vzgojni načrt (Strokovni seminar za ravnatelje 
in ravnateljice vrtcev in šol). 
 
Poleg tega je Zavod oblikoval Priporočila za oblikovanje Pravil šolskega reda ter odprl 
spletno učilnico za vzgojni načrt, kjer lahko najdemo gradiva različnih posvetov in srečanj, ki 
jih je organiziral Zavod v zvezi z vzgojnim načrtom. Do 1. junija 2009 so morale imeti vse 
osnovne šole potrjene vzgojne načrte in nato je Zavod izdal Poročilo o oblikovanju 
dokumentov v zvezi z vzgojnim delovanjem šole. Zavod je potem organiziral še dva posveta, in 
sicer Posvet za ravnatelje Osnovnih šol v Portoroţu in strokovni posvet z naslovom 
Udejanjanje vzgojnih načrtov v osnovni šoli.  
 
5.4 REZULTATI PREGLEDA VZGOJNIH NAČRTOV IN PRAVIL ŠOLSKEGA 
REDA V OSNOVNIH ŠOLAH 
 
V okviru diplomskega dela smo pregledovali Vzgojne načrte in Pravila šolskega reda več 
osnovnih šol v Republiki Sloveniji. V nadaljevanju bomo predstavili ugotovitve.  
 
5.4.1 Opredelitev raziskovalnega problema  
V diplomski nalogi smo postavili tezo, da je vzgojni načrt uresničitev ideje o načrtovanju 
vzgoje v javni šoli. Zato nas je zanimalo kaj vzgojni načrt vsebuje, poleg tega pa kaj 
vsebujejo tudi pravila šolskega reda. V nadaljevanju nas je zanimalo katere vrednote so šole 
opredelile v vzgojnem načrtu, kakšen je odnos med pravicami in dolţnostmi ter kako šole 
spremljajo uresničevanje vzgojnih načrtov. Cilj pregleda vzgojnih načrtov in pravil šolskega 
reda je torej bil, ugotoviti, če je vzgojni načrt res načrt vzgoje v javni šoli.  
 
Raziskovalna vprašanja: 
1. Kaj vsebujejo vzgojni načrti osnovnih šol? 
2. Katere vrednote so osnovne šole opredelile v vzgojnih načrtih? 
3. Ali imajo osnovne šole v vzgojnih načrtih opredeljene načine doseganja vrednot? 
4. Kaj vsebujejo pravila šolskega reda osnovnih šol? 
5. Ali imajo osnovne šole opredeljene pravice in dolţnosti učencev? 
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1. Osnovne šole so v vzgojnih načrtih opredelile sestavine, ki jih predpisuje Zakon o 
spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli.  
2. Večina osnovnih šol je v vzgojnih načrtih opredelila moralne vrednote. 
3. Večina osnovnih šol v vzgojnih načrtih ni opredelila načinov za doseganje vrednot. 
4. Večina osnovnih šol je v pravilih šolskega reda opredelilo vsebine, ki jih predvidevajo 
Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole. 
5. Večina osnovnih šol ima opredeljene samo dolţnosti učencev. 
6. Večina osnovnih šol ima opredeljene načine spremljanja uresničevanja vzgojnih 
načrtov. 
 
5.4.2 Metodologija  
5.4.1.1 Opis osnovne raziskovalne metode 
Pri analizi vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda smo uporabili deskriptivo metodo, s katero 
opisujemo pedagoške pojave (Sagadin 1993). 
 
5.4.1.2 Opis vzorca 
V analizo je bilo vključenih 33 osnovnih šol iz cele Slovenije. Vse šole iz vzorca so imele na 
spletnih straneh objavljene vzgojne načrte in pravila šolskega reda.  
 
5.4.1.3 Opis postopka zbiranja gradiva 
Podate smo pridobili tako, da smo vzeli seznam vseh osnovnih šol v Republiki Sloveniji in to 
število delili s 50 (toliko osnovnih šol smo namreč ţeleli imeti v vzorcu). Dobili smo številko 
9, kar je pomenilo, da v vzorec vzamemo vsako deveto osnovno šolo iz seznama vseh 
osnovnih šol. Nato smo na spletnih straneh izbranih 50-ih osnovnih šol pregledali, če imajo 
objavljene vzgojne načrte in pravila šolskega reda. Osnovne šole, ki niso imele obeh 
dokumentov, smo iz nadaljnje analize izključili. Število osnovnih šol, ki je imelo oba 




5.4.3 Vsebina vzgojnega načrta 
Ko smo pregledovali vzgojne načrte osnovnih šol, smo naleteli na teţavo, da so se vzgojni 
načrti med sabo razlikovali in nismo vedeli, kako predstaviti rezultate. Za laţjo kasnejšo 
obdelavo smo oblikovali štiri kategorije, v katere smo lahko razvrstili vseh 33 osnovnih šol. 
Dobili smo naslednje rezultate: 
 
1. Kar 16 osnovnih šol oziroma 48,4 % je v vzgojnih načrtih opredelilo: vrednote, vzgojne 
dejavnosti, načela, vzgojne kršitve in ukrepe nanje, sodelovanje s starši in 7 od teh šol tudi 
uresničevanje in spremljanje vzgojnega načrta.  
2. 7 osnovnih šol oziroma 21,2 % je v vzgojnih načrtih opredelilo: vrednote, vzgojne 
dejavnosti, sodelovanje s starši, vzgojne kršitve in ukrepe zanje ter 4 od teh osnovnih šol 
tudi uresničevanje in spremljanje vzgojnega načrta. 
3.  5 osnovnih šol oziroma 15,2 % osnovnih šol je v vzgojnih načrtih opredelilo: vrednote, 
vzgojne dejavnosti in načela, kar so opredelila tudi Priporočila. 2 od teh šol pa tudi 
uresničevanje in spremljanje vzgojnega načrta. 
4. Ostalo je še 5 osnovnih šol, ki pa so opredelile ali 
- samo vrednote in vzgojne dejavnosti ali 
- načela, pohvale, vzgojne kršitve in ukrepi zanje, sodelovanje s starši ali 
- dve od teh šol pa sta opredelili vrednote, vzgojne dejavnosti, sodelovanje s starši ter 
uresničevanje in spremljanje vzgojnega načrta.  
 
Presenetljivo je, da je skoraj polovica osnovnih šol izbralo take elemente vzgojnega načrta, ki 
niso točno taki, kot jih predpisuje Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli, 
ali točno taki, kot jih predlagajo Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja 
vzgojnega načrta osnovne šole. Zakon namreč določa, da naj osnovne šole v svojih vzgojnih 
načrtih opredelijo vrednote, vzgojne dejavnosti in sodelovanje s starši, ter da naj ravnatelj 
enkrat letno poroča o uresničevanju vzgojnega načrta.  Priporočila pa, da naj vsebuje 
vrednote, vzgojne dejavnosti in načela. Osnovne šole so temu dodale še vzgojne kršitve in 
ukrepe zanje. Skupno 15 osnovnih šol oziroma 45,45 % pa je opredelilo še uresničevanje in 
spremljanje vzgojnega načrta, kar sicer svetujejo tudi Priporočila. Zakon pa v členu 60.d 
določa, da naj ravnatelj enkrat letno o uresničevanju vzgojnega načrta poroča svetu staršev in 




V nadaljevanju bomo predstavili, kako so osnovne šole opredelile vsako izmed področij. 
Opisovali bomo zgornjo prvo skupino, saj jo je izbralo največ osnovnih šol.  
 
Vse šole so pod poglavjem vrednote zapisale, katerim vrednotam bo sledila šola in s tem tudi 
vsi učenci, učitelji, ostali delavci šole in tudi starši. Nekatere osnovne šole so izpostavile, da 
vzgojni načrt temelji na vrednotah, ki jih zastopajo Ustava RS, Konvencija o otrokovih in 
človekovih pravicah, Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v RS, ZOFVI (2. člen) in podobno. 
Nekaj šol je izpostavilo, da so pri oblikovanju vrednot šole sodelovali tako učitelji, kot tudi 
starši in učenci in spodbujajo k spoštovanju izpostavljenih vrednot osnovne šole.  
 
Pod načela vzgojnega načrta so osnovne šole izpostavile načela, na katerih temelji vzgoja v 
njihovi osnovni šoli. Tako je na primer Osnovna šola Toneta Čufarja Maribor v svojem 
vzgojnem načrtu izpostavila naslednja načela, na katerih temelji vzgoja: 
- oblikovanje optimalnega ţivljenjskega, učnega in vzgojnega okolja v fizičnem, 
psihološkem, socialnem in duhovnem smislu, 
- vključevanje in strpnost, sodelovanje, 
- skupno reševanje teţav, dogovarjanje, 
- zavzetost za vsakega posameznika, iskanje odličnosti posameznikov in odnosov, 
- zaupanje in zagotavljanje varnosti.  
 
Osnovna šola Valentina Vodnika Ljubljana pa je izpostavila naslednja načela: 
- pravica do izobraţevanja, 
- zdrava hrana in kultura prehranjevanja, 
- komunikacija, 
- ustrezno reševanje medvrstniških konfliktov, 
- ustrezen odnos do kulture, 
- ekološko osveščanje in ravnanje, 
- gibanje in sprostitev.  
 
Vsako od teh načel so podrobneje opisali in opredelili tudi, kako bodo ta načela poskušali 
dosegati. Na primer pod načelo gibanje in sprostitev so zapisali: Vsak otrok ima pravico, da se 
med odmori sprošča in prosto giblje v za to namenjenih prostorih. Temu so posebej namenjeni 
rekreativni odmori in prostori: igrišči pred staro šolo in zelenica v atriju nove šole, ki 
omogočajo bivanje na sveţem zraku. Sproščen in spočit otrok namreč laţje sledi pouku, je 
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bolj umirjen v stresnih okoliščinah in bolj toleranten v konfliktnih poloţajih. Med odmori in 
poukom poskrbimo za prezračevanje učilnic in »minuto za zdravje.  
Kot vidimo na teh dveh primerih, so osnovne šole na različne načine izpostavile načela, na 
katerih temelji vzgoja v njihovi osnovni šoli.  
 
V poglavju vzgojne dejavnosti šole so osnovne šole opredelile proaktivne in preventivne 
dejavnosti, svetovanje in usmerjanje ter šolsko mediacijo in restitucijo. Šole so glede vzgojnih 
dejavnosti sledile Priporočilom. Osnovna šola Valentina Vodnika tako na primer konkretno 
opiše korake proaktivnih in preventivnih dejavnosti ob nastajajočih konfliktih in kršitvah. Ti 
koraki so: 
- Reševanje problema med učenci: problem rešujejo učenci sami ali pa skupaj z 
učiteljem, kot vzgojne dejavnosti tu uporabljajo pogovor, mediacijo, restitucijo. 
- Reševanje problema med učiteljem in učenci: uporabljajo pogovor, mediacijo in 
restitucijo. 
- Vključitev razrednika (po potrebi tudi oddelčnega učiteljskega zbora): pogovor, 
restitucija (opravljanje dodatnih nalog, povračilo materialne škode), mediacija, vzgojni 
ukrep (ukinitev nekaterih pravic in ugodnosti, povečan nadzor ipd.). 
- Vključitev staršev v postopek reševanja problema: obveščanje in seznanitev z 
morebitnimi nadaljnjimi koraki šole. 
- Sodelovanje s svetovalno sluţbo: timski načrt individualnega vzgojnega delovanja s 
svetovanjem in pomočjo. 
- Spremljanje uspešnosti individualnega načrta. 
- Vzgojni opomin (administrativne sankcije).  
Šola opozarja še, da se v vseh fazah vodi individualna mapa zapisnikov vseh aktivnosti in 
srečanj.   
 
Osnovna šola Dragomelj pa ima (tako kot večina ostalih šol) zapisano, da šola šolsko delo in 
ţivljenje organizira tako, da se bodo učenci počutili varno, da bodo sprejemali odgovornosti 
za svoje vedenje in sprejemali omejitve, ki jih postavlja ţivljenje v skupnosti. Posebno 
pozornost namenijo oblikovanju dobrih medosebnih odnosov in skrbi za vrstnike. Šola izvaja 
preventivne dejavnosti za preprečevanje zasvojenosti, nasilja, kajenja in drugih nezaţelenih 




Svetovanje in usmerjanje Osnovna šola Valentina Vodnika izvaja v okviru pouka, oddelčnih 
skupnosti, govorilnih ur in podobno. Še posebej pomembni so osebni svetovalni pogovori, ki 
mu sledi dogovor, ki opredeli cilje in odgovornosti sodelujočih, ki se lahko nanašajo na 
učenje, zagotavljanje varnosti ipd.  
 
Osnovne šole torej dajejo poudarek na proaktivne in preventivne dejavnosti ter na svetovanje 
in usmerjanje. Ko pa do konfliktov oziroma kršitev pride, uporabljajo tako imenovana 
alternativna vzgojna sredstva, kot so pogovor, restitucija, mediacija in določeni vzgojni ukrepi 
npr. odvzem pravic, odstranitev, pridrţanje in podobno. Do podobnih ugotovitev je prišel tudi 
Medveš (glej Medveš 2010), ki je ugotovil, da vse šole določajo alternativna vzgojna 
sredstva.  
 
Pri opredeljevanju vzgojnih dejavnostih lahko izpostavimo še Osnovno šolo Toneta Čufarja 
Maribor, ki je v vzgojnem načrtu zapisala kar 25 vrst vzgojnih dejavnosti. Tako ima na primer 
za dejavnost razredna in šolska pravila zapisano: 
Aktivnost: Razredna in šolska pravila – odgovornost. Razredne ure v septembru na temo 
spoznavanja med učenci, seznanjanje s šolskimi pravili, šolo, sprejemanjem drug drugega. 
Med šolskim letom po potrebi obnova, prilagajanje pravil. 
Nosilec: razredniki, šolska svetovalna sluţba 
Udeleţenci: učenci 1. do 9. razreda 
Čas: september, po potrebi vse šolsko leto 
Evalvacija: ob koncu aktivnosti in ob zaključku šolskega leta 
 
Osnovna šola je vseh 25 vzgojnih dejavnosti opredelila na tak način. Kot vidimo, je pod 
aktivnost zapisala tudi, katero vrednoto šola v tej dejavnosti uresničuje (šola kot temeljne 
vrednote opredeli odgovornost, spoštovanje in znanje), ter zapiše, kaj ta dejavnost obsega.  
 
Nadalje so šole opredelile vzgojne kršitve in ukrepe nanje ter vzgojne postopke in 
opomine. Osnovna šola Ţalec je pod vzgojne kršitve zapisala, da so kršitve šolskih pravil na 
primer nestrpnost do učencev in zaposlenih, neizpolnjevanje učnih in drugih šolskih 
obveznosti, motenje učencev in zaposlenih pri delu, ogroţanje varnosti drugih učencev in 
zaposlenih, nespoštovanje pravil šole in hišnega reda, nespoštljivo obnašanje do drugih in 
podobno. Ob tem navaja tudi hujše kršitve, kot na primer ponavljajoče istovrstne kršitve 
šolskih pravil in hišnega reda, za katere so bili ţe izrečeni vzgojni ukrepi, izsiljevanje učencev 
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in drugih delavcev šole, uporaba pirotehničnih sredstev in podobno. Ob kršitvah uporabljajo 
mediacijo in restitucijo. V OŠ Ţalec imajo v vzgojnem načrtu zapisano, da bo šola z vzgojnimi 
ukrepi vzpodbujala ţeleno in poskušala odpraviti nezaţeleno vedenje in navaja ukrepe, kot so: 
dodatne dolţnosti in obveznosti, ukinitev nekaterih pravic, druţbeno koristno delo, dodatno 
spremstvo ob dnevih dejavnosti, učenec se ne udeleţi dnevov dejavnosti. Izpostavijo tudi 
postopek pri vzgojnih ukrepih, in sicer razgovor z učiteljem, razgovor z razrednikom, 
razgovor s šolsko svetovalno sluţbo, razgovor z ravnateljem ali njegovim pomočnikom, 
povečan nadzor nad učencem v času odmorov. Opozorijo pa tudi, da so vzgojne kazni 
opredeljene s Pravilnikom o vzgojnih opominih v osnovni šoli.  
 
Pod uresničevanje in spremljanje vzgojnega načrta je na primer OŠ Šalek Velenje 
zapisala, da je vzgojni načrt njihove šole temeljni dokument za delo na vzgojnem področju in 
da bodo z njihovo realizacijo uresničevali cilje iz 2. člena Zakona o osnovni šoli. Za 
realizacijo so odgovorni vsi delavci šole. Opredeljene imajo tudi posamezne zadolţitve, na 
primer svet šole naj sprejme vzgojni načrt in poročilo, učiteljski zbor naj opravlja vzgojno-
izobraţevalni proces ter oblikuje analize in smernice. Zapisan je še datum, kdaj je bil vzgojni 
načrt potrjen. Osnovna šola Toneta Tomšiča Kneţak ima zapisane še naloge za strokovne 
delavce (poročajo o uspešnosti dela, predlagajo morebitne spremembe in dopolnitve), učence 
(v skladu z vzgojnim načrtom šole oblikujejo razredna pravila in dogovore) in za starše 
(dajejo pobude in predloge za izboljšanje vzgojnega delovanja). 
 
Menimo, da šole opravljajo evalvacijo vzgojnega načrta na raznih srečanjih ali pedagoških 
konferencah za učitelje, učenci o svojih predlogih opozorijo na srečanjih oddelčne skupnosti, 
starši pa na roditeljskih sestankih in podobno. Na nobeni izmed šol, ki smo jih vzeli v 
raziskavo, na spletnih straneh nismo zasledili poročil o udejanjanju vzgojnega načrta v 
osnovni šoli. Vendar to ni dokaz, da se to ne dogaja.  
 
Pod sodelovanje s starši oziroma oblike sodelovanja s starši je na primer OŠ Antona Ingoliča 
Spodnja Polskava zapisala, da je sodelovanje s starši predpogoj za učinkovito vzgojno 
dejavnost šole in da naj starši sodelujejo pri oblikovanju ţivljenja in dela šole. Poleg tega 
imajo zapisane formalne in neformalne oblike sodelovanja s starši.  
 
Vse osnovne šole, ki so imele v vzgojnih načrtih opredeljene vsebine umeščene v prvo 
skupino, so te vsebine opisovale, predstavile, opredelile na podoben način kot te, ki smo jih 
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izpostavili. Če pogledamo, katere vsebine so opredelila Priporočila o načinih oblikovanja in 
uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole, lahko ugotovimo, da so opredelila predvsem 
vrednote, načela in vzgojne dejavnosti. Osnovne šole, ki smo jih obravnavali tu, pa so se 
dotaknile še uresničevanja in spremljanja vzgojnega načrta, sodelovanja s starši in vzgojnih 
ukrepov za določene kršitve, njihove postopke in opomine. Priporočila se slednjih tudi 
dotaknejo, ampak v okviru pravil šolskega reda, sicer pa svetujejo spremljanje in 
uresničevanje vzgojnega načrta. Priporočila sodelovanja s starši ne omenjajo, ga pa omenja 
Zakon v členu 60.č. Zakon pa določa tudi to, da naj ravnatelj enkrat letno o uresničevanju 
vzgojnega načrta poroča svetu staršev in svetu šole. Naša hipoteza je bila, da bodo pri vsebini 
vzgojnega načrta osnovne šole sledile Zakonu o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni 
šoli in lahko bi rekli, da to hipotezo sprejmemo, saj so vzgojni načrti vsebovali vse kar 
predpisuje zakon, temu pa so dodale še ukrepe in kršitve zanje, ter načela, ki jih opredelijo 
Priporočila.  
 
Opomniti moramo tudi na to, da so šole, ki so vsebine vzgojnega načrta opredelile na opisan 
način, v vzgojnem načrtu vzgojne ukrepe za določene kršitve, njihove postopke in vzgojne 
opomine opredelile teoretično, v Pravilih šolskega reda pa so opisale konkretne vzgojne 
kršitve za konkretne ukrepe in natančno opisale postopek.  
 
Naslednje, kar lahko ugotovimo, je, da je največ šol (kot smo ugotovili, je teh 16 ali 48,4 %) 
pri elementih vzgojnega načrta sledilo shemi, ki jo je na strokovnem posvetu v Drţavnem 
zboru predstavil Gomboc. On namreč kot sestavine vzgojnega načrta predlaga: temeljne 
vrednote in vzgojna načela, vzajemno sodelovalni odnos s starši, vzgojne dejavnosti 
(proaktivne dejavnosti in svetovanje ter usmerjanje učencev), vzgojne postopke in vzgojne 
ukrepe (Gomboc 2006). Večina osnovnih šol je dodala še uresničevanje in spremljanje 
vzgojnega načrta, kar določa tudi Zakon, priporočajo pa Priporočila.  
 
5.4.4 Vsebina pravil šolskega reda  
Tudi pri vsebini pravil šolskega reda smo za laţjo obdelavo podatkov oblikovali kategorije in 
dobili naslednje rezultate: 
1. Največ osnovnih šol, in sicer 18, kar je 54,5 %,  je v pravilih šolskega reda opredelilo 
naslednje elemente: dolţnosti in odgovornosti učencev, pravila obnašanja in ravnanja, 
načine zagotavljanja varnosti, vzgojne ukrepe ob določenih kršitvah ter postopke, 
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organiziranost učencev, opravičevanje odsotnosti, zdravstveno varstvo ter večina teh šol 
tudi pohvale, priznanja in nagrade. 
2. 7 osnovnih šol, kar je 21,2 %, je v pravilih šolskega reda opredelilo pravice učencev, 
dolţnosti in odgovornosti učencev, pravila obnašanja in ravnanja, načine zagotavljanja 
varnosti, vzgojne ukrepe ob določenih kršitvah in postopke, organiziranost učencev, 
zdravstveno varstvo, opravičevanje odsotnosti ter tudi pohvale, priznanja in nagrade. 
3. 2 osnovni šoli ali 6,1 % sta opredelili: pravila obnašanja in ravnanja, načine zagotavljanja 
varnosti, vzgojne ukrepe ob določenih kršitvah in postopke, organiziranost učencev, 
opravičevanje odsotnosti in zdravstveno varstvo. 
4. Prav tako 2 osnovni šoli ali 6,1 % sta opredelili samo pravila obnašanja in ravnanja. 
5. Ostale so še 4 osnovne šole, ki pa so opredelile ali 
- pravice in dolţnosti učencev, pravila obnašanja in ravnanja, zdravstveno varstvo, 
vzgojne ukrepe ob določenih kršitvah in postopke, pohvale, priznanja in nagrade ali 
- pravice in dolţnosti učencev, pravila obnašanja in ravnanja, vzgojne ukrepe ob 
določenih kršitvah in postopke, opravičevanje odsotnosti ali 
- pravila obnašanja in ravnanja, ukrepe za zagotavljanje varnosti, organiziranje učencev, 
opravičevanje odsotnosti in zdravstveno varstvo ali 
- pravice in dolţnosti učencev, pravila obnašanja in ravnanja, ukrepe za zagotavljanje 
varnosti, opravičevanje odsotnosti, organiziranje učencev, pohvale, priznanja in 
nagrade, zdravstveno varstvo. 
 
Tako kot pri vzgojnem načrtu si bomo tudi tukaj podrobneje na posameznih primerih 
pogledali, kako so osnovne šole opredelile posamezne sestavine v pravilih šolskega reda. 
Opisovali bomo elemente skupine, kateri pripada največ osnovnih šol.  
 
Osnovne šole so kot prvo sestavino opredelile dolţnosti in odgovornosti. Osnovna šola Ivana 
Tavčarja Gorenja vas je zapisala, da so dolţnosti in odgovornosti učencev, da: 
- spoštujejo Pravilnik o hišnem redu, 
- redno in točno prihajajo k pouku, 
- Nn ovirajo učencev in delavcev šole pri delu, 
- sodelujejo pri dogovorjenih oblikah dela, 





Osnovna šola Prule pa izpostavi naslednje dolţnosti in odgovornosti učencev: 
- spoštuje pravice drugih učencev in delavcev šole, 
- izpolni osnovnošolsko obveznost, 
- redno in točno obiskuje pouk in druge vzgojno-izobraţevalne dejavnosti, 
- izpolnjuje svoje učne in druge šolske obveznosti, 
- učencev in delavcev šole ne ovira in moti pri delu, 
- v šoli in zunaj šole skrbi za lastno zdravje in varnost ter ne ogroţa zdravja in varnosti 
ter osebnostne integritete drugih učencev in delavcev šole, 
- spoštuje pravila Hišnega reda, 
- varuje premoţenje šole ter lastnino učencev in delavcev šole, 
- se v šoli in zunaj nje spoštljivo vede do drugih, 
- sodeluje pri urejanju šole in šolske okolice, dogovorjenem v oddelčni ali šolski 
skupnosti učencev, 
- sodeluje pri dogovorjenih oblikah deţurstva učencev. 
 
Vidimo, da sta šoli na različen način opredelili dolţnosti in odgovornosti učencev, največ 
osnovnih šol pa je le-te zapisala na podoben način kot Osnovna šola Prule. Šole so sledile 
Zakonu, saj le-ta predpisuje, naj pravila šole vsebujejo dolţnosti in odgovornosti učencev. 
Toda kam so izginile pravice, ki jih Priporočila umeščajo v pravila šolskega reda? Zapišejo 
celo, da naj šole jasno opredelijo pravice, njihove kršitve in posledice kršitev. Pravice 
učencev so namreč zelo pomembne, saj iz njih izpeljemo dolţnosti učencev.  
 
Naslednji element so pravila obnašanja in ravnanja. Osnovna šola Milana Majcna Šentjanţ 
ima na primer izpostavljenih sedem osnovnih pravil obnašanja in ravnanja, ki pa so nekoliko 
podobna dolţnostim in odgovornostim, ki smo jih izpostavili zgoraj. Teh sedem pravil je: 
- V šolo učenci prihajajo točno, k pouku pa pripravljeni. 
- V šolskih prostorih in šolski okolici se morajo upoštevati navodila učiteljev in drugih 
delavcev šole. 
- Pravice učencev in delavcev se spoštujejo. 
- Do šolske in tuje lastnine imajo učenci odgovoren odnos. 
- V šoli, šolski okolici in na dnevih dejavnostih je prepovedana vsaka oblika nasilja in 
vnos ali uporaba alkohola, drog in drugih nevarnih ali prepovedanih snovi in 
predmetov (pirotehnična sredstva). 
- Učenci se obnašajo kulturno in vljudno, v skladu z bontonom in drugimi normami. 
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- Uporaba mobilnih telefonov, drugih avdio in video naprav ni dovoljena v šoli, drugih 
vrednih stvari učenci ne nosijo v šolo. 
Nato ima šola na kratko opisano, kaj morajo učenci upoštevati npr. na dnevih dejavnosti, v 
telovadnici, kakšna je naloga rediteljev in podobno.  
 
Na drugi strani pa ima Osnovna šola Toneta Tomšiča Kneţak drugače predstavljena pravila 
obnašanja in ravnanja. Ta šola pravila predstavi v naslednjih področjih:  
- Obnašanje. 
- Ravnanje: prihajanje učencev in izvajalcev programov v šolo, odpiranje učilnic, 
prihajanje učencev v šolo, odhajanje učencev iz šole, izjemni odhodi učencev med 
poukom, vstop v šolo v popoldanskem času, gibanje staršev, obiskovalcev in 
najemnikov prostorov po šolski zgradbi, pouk, varnost med odmori, varstvo vozačev, 
ukrepanje v primeru poškodb ali slabem počutju učenca, spoštovanje šolske in tuje 
lastnine, sporočanje resničnih podatkov, nenasilno vedenje, ravnanje ob poškodbah 
šolskega inventarja in skrb za opremo, druge oblike ravnanje. Deţurstva: deţurstva 
učiteljev, deţurstva učencev. 
- Šolska prehrana: šolska kuhinja, malica v jedilnici, malica v razredu, kosila. 
- Uporaba garderobe. 
Vsako od področji oziroma podpodročij ima opredeljeno, kakšna so ravnanja učencev in v 
nekaterih primerih tudi učiteljev in staršev.  
 
Kot vidimo, je razlika očitna. Prva šola ima sedem osnovnih pravil in zelo na kratko 
opredeljena ostala pravila obnašanja in ravnanja, medtem ko ima druga šola opisano po 
področjih, kakšno ravnanje se od učencev, v nekaterih primerih tudi učiteljev in staršev, 
pričakuje.  
 
Zastavi pa se nam lahko tudi vprašanje, kakšna je pri drugem primeru razlika med 
obnašanjem in ravnanjem. Če si pogledamo podrobno, ima Osnovna šola Toneta Tomšiča 
Kneţak pod obnašanje zapisano naslednje: »V medsebojnih stikih smo vsi dolţni upoštevati 
temeljna pravila bontona ter šolske in razredne dogovore. Imeti moramo strpen, prijazen, 
vljuden in spoštljiv odnos do sošolcev, delavcev in obiskovalcev. Učenci in delavci šole so 
dolţni uresničevati cilje in programe šole, skrbeti za urejenost, čistočo …« Kot lahko vidimo, 
so pod obnašanja navedene dolţnosti učencev in delavcev šole. Toda zakaj je tu govora o 
dolţnostih, če pa so le-te opredelili ţe v poglavju Dolţnosti in odgovornosti učencev? Pod 
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ravnanja pa ima ista šola opredeljeno na primer za področje prihajanje učencev in izvajalcev 
programov v šolo: »Učenci morajo priti v šolo pravočasno in najmanj 10 minut pred 
določenim časom za pričetek pouka oz. programa.« Področje Varnost med odmorom 
opredeljuje naslednje: »Med aktivnim odmorom mora biti deţurni učitelj pozoren na 
morebitne dejavnike, ki bi lahko povzročili nesrečo in jih mora sproti odstranjevati. Učenci se 
v nobenem primeru ne smejo samovoljno oddaljevati in zapuščati skupine ali prostora, kjer se 
odvija po programu določena aktivnost.« Ravnanja za ostala področja so zapisana na podoben 
način in kot vidimo, so to na nek način opredeljene dolţnosti in odgovornosti učencev in 
učiteljev v času prihajanja v šolo in v času odmora.  
 
Naslednji element pravil šolskega reda je način zagotavljanja varnosti, kjer so šole tako kot 
na primer Osnovna šola dr. Aleš Bebler – Primoţ Hrvatin opredelila preventivne in aktivne 
ukrepe za preprečevanje nasilja in za zagotavljanje varnosti. Poudarjajo pa tudi, da mora šola 
učence varovati pred trpinčenjem, nadlegovanjem, zatiranjem, diskriminacijo, nagovarjanjem 
k dejanjem, ki so v nasprotju z zakonom in splošno sprejetimi civilizacijskimi normami in 
pred tem, da bi jih namerno poniţevali drugi učenci, delavci šole in druge osebe, ki vstopajo v 
šolski prostor. 
 
Osnovna šola Idrija pa ima pod zagotavljanje varnosti zapisana tri področja, in sicer 
zagotavljanje varnosti učencev, zagotavljanje varnosti na šoli in preventivna dejavnost. Pod 
prvo tako zapiše: »Šola poskrbi za varnost učencev. S tem namenom izvaja različne aktivnosti 
in ukrepe za zagotavljanje varnosti učencev in preprečevanje nasilja, oblikuje oddelke in 
skupine učencev skladno z veljavnimi normativi in standardi …« Pod zagotavljanje varnosti 
na šoli zapiše na primer: »Šola odgovarja za varnost učencev v času pouka in dejavnosti, ki 
jih organizira po letnem delovnem načrtu. Vsi zaposleni so dolţni poskrbeti za varnost 
učencev in opozoriti vodstvo na vse pomanjkljivosti …« Pod preventivne dejavnosti pa 
zapiše: »Šola mora delovati preventivno ter osveščati učence o škodljivosti in posledicah: 
pitja energijskih pijač, pitja alkoholnih pijač, kajenja, moţnih nevarnosti elektronskih medijev 
in vseh drugih oblik zasvojenosti ter spolnega nadlegovanja in spolno prenosljivih  
bolezni …« 
 
Lahko bi rekli, da sta šoli na različen način opredelili enake dejavnosti, poudarek pa je 




Naslednje področje so vzgojni ukrepi ob posameznih kršitvah in postopki. Osnovna šola 
Škofljica ima tako na primer kot glavni naslov zapisano Vzgojni ukrepi, kjer so navedeni 
načini reševanja problemov, ki se pojavijo ob kršitvah pravil šolskega reda, neizpolnjevanju 
dolţnosti, poseganju v pravice drugega. Nato sledijo področja: kršitve šolskih pravil, postopki 
ob kršitvah in oblike vzgojnih ukrepov. Na prvem področju so naštete kršitve pravil, na 
primer »neupoštevanje oz. kršenje pravil vedenja in ravnanja, zapisanih v šolskem letu, 
neizpolnjevanje dolţnosti in odgovornosti, neprimerno vedenje, neopravičeni izostanki, 
izsiljevanje učencev, delavcev ali obiskovalcev šole …« Nato so natančno opisani postopki ob 
kršitvah, na primer: »Kadar učenec krši šolska pravila, delavec šole takoj odreagira in glede 
na problematiko vzgojno ukrepa. V primeru da kršitev zazna nepedagoški delavec, o dogodku 
obvesti pedagoškega delavca, svetovalno sluţbo ali vodstvo šole. Pedagoški in strokovni 
delavec se z učencem pogovori, po strokovni presoji in glede na teţo kršitve obvesti 
razrednika in sodeluje pri nadaljnji obravnavi, glede na teţo kršitve obvesti tudi svetovalno 
sluţbo, vodstvo šole ter starše in jih vključi v problematiko, v primeru ponavljajočih se 
kršitev pa starše povabi na razgovor, kjer jih seznani z dogodkom ter vzgojnim ukrepanjem. 
[…] Vkolikor vzgojne dejavnosti in vzgojni ukrepi ne doseţejo svojega namena, se v skladu s 
Pravilnikom o vzgojnih opominih v osnovni šoli izreče vzgojni opomin in prične postopek za 
premestitev v drug oddelek.« Pod oblike vzgojnih ukrepov pa je šola navedla naslednje: 
»ustno opozorilo učitelja ali druge odrasle osebe, zaposlene v šoli, ki vsebuje tudi pojasnilo, 
zakaj neko vedenje ni sprejemljivo, individualni razgovor pedagoškega delavca z učencem, 
pogovor z učencem in starši, razgovor po pouku, odvzem predmeta, restitucija, ukinitev 
ugodnosti, ki so povezane s pridobljenimi statusi učencev (status športnika …), začasen ali 
trajen odvzem funkcij v okviru oddelčne skupnosti …«  
 
Osnovna šola Milana Majcna Šentjanţ pa ima zapisane naslednje vzgojne ukrepe: ustno 
opozorilo, pogovor, presedanje, telefonski pogovor s starši, pisno obvestilo, opravičilo, 
odvzem ugodnosti in pravic, prehrana, odvzem pravice do udeleţbe na dnevih dejavnosti, 
dodatno spremstvo na dnevih dejavnosti, odstranitev motečega učenca iz učilnice, takojšen 
razgovor s starši in učencem, odvzem predmeta, povračilo škode. Vzgojni opomini so 
obravnavani posebej.  
 
Kot vidimo, si oblike vzgojnih ukrepov sledijo od laţjih do teţjih. Nekatere osnovne šole 
imajo v Pravilih šolskega reda zapisane laţje, teţje in najteţje kršitve in nato tudi laţje, teţje 
in najteţje ukrepe. Večina šol ima tudi konkretne primere kršitve in ukrepa nanj. Na primer 
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Osnovna šola Toneta Čufarja Maribor ima zapisanih sedem konkretnih kršitev in ukrepe 
zanje. Tako na primer pri motenju pouka učitelj presede učenca, sledi razgovor po pouku 
(razjasnitev problema, zahteve za nadaljnjo vedenje), dogovor, zadrţanje po pouku, da opravi 
delo, ki ga med poukom ni (v dogovoru s starši), nato pa sledi še organiziranje učenja in dela 
izven učne skupine; učenca, ki moti pouk, učeči učitelj odstrani iz razreda ter ga preda 
deţurnemu delavcu. Učenec nadaljuje z delom sam, smatra se, da je po končani uri snov 
usvojena. O dogodku obvestijo starše, učenec pa mora zapisati poročilo, o uri se je dolţan 
pogovoriti z razrednikom. Po treh takih urah pokličejo starše na razgovor. Razrednik pripravi 
pisni obrazloţen predlog za izrek vzgojnega opomina in ga posreduje učiteljskemu zboru.« 
Šola ima na tak način točno zapisano kršitev, ukrep nanjo in celoten postopek ukrepanja. To 
je vsekakor v pomoč učiteljem pri tovrstnem ukrepanju učencem, ki vedo, kaj jih v primeru 
določene kršitve čaka, ter tudi staršev, ki so seznanjeni s postopkom. Taki konkretni primeri 
so vsekakor dobrodošli. 
 
Vidimo pa lahko, da preden pride do izreka vzgojnega opomina, sledi mnogo drugih ukrepov 
od pogovorov, spremstva, nadzora in podobno. Če se spomnimo na čas, ko smo mi hodili v 
šolo, je bilo to popolnoma drugače. Sama se spomnim, da smo za eno neopravičeno uro dobili 
opomin razrednika. Sama menim, da smo takrat te kazni jemali bolj resno, saj je takoj sledil 
opomin. Sedaj pa je postopek do opomina zelo dolg. Vendar pa se moramo zavedat dejstva, 
na katerega opozarja ţe Kroflič. Namreč to, da je otrok tisti, ki določa, ali bo nek ukrep zanj 
kazen ali spodbuda. »Zgodi se nam lahko, da bo našo obliko pomoči, zaščite ali celo 
spodbude otrok doţivel kot hujšo obliko kazni od tistih kazenskih ukrepov, ki jih 
predvidevajo ustrezni pravilniki.« (Kroflič 2003b, str. 377) Poleg tega pa pravi, da je kazen v 
vzgoji neizogibna. Pomembno pri vsem tem pa je, da se učenec, ki krši pravila, čuti 
odgovornega in sprejme posledice svojega dejanja. Ko bo naslednjič nameraval storiti dejanje, 
bo mogoče prej pomislil, kaj ga čaka v primeru, da to naredi. So pa tudi primeri, ko učenci 
neprestano kršijo pravila, da opozarjajo nase, še posebej v današnji druţbi, ko ţelijo izstopati. 
Po drugi strani pa je njihovo neprestano izpostavljanje lahko tudi klic na pomoč, mogoče 
zaradi teţav, ki jih ima s starši in podobno. Veliko je namreč otrok, katerih starši delajo pozno 
v noč in jim zmanjkuje časa za svojega otroka, z neprestanim izpostavljanjem pa otrok 
doseţe, da se starši začnejo zanimati zanj. 
Kot smo ţe dejali, je postopek do izreka opomina postal zelo dolgotrajen. V tem so vsekakor 
nekatere prednosti, a tudi slabosti. V nadaljevanju se bo treba gotovo osredotočiti na slabosti 
in skušati razmišljati o spremembah. 
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Druga stvar, ki smo jo v raziskavi ugotovili, je, da šole ţe v vzgojnih načrtih in nato še v 
pravilih šolskega reda kot vzgojne postopke uporabljajo mediacijo in restitucijo ter vzgojne 
ukrepe, kot so pogovor s starši, pomoč učencu, dodelitev mentorja, povečan nadzor na 
učencem, prepoved udeleţbe na dnevih dejavnosti in podobno. Šole torej uporabljajo t. i. 
alternativna vzgojna sredstva. Osnovna šola Toneta Tomšiča Kneţak ima v pravilih šolskega 
reda zapisano celo, da je izvajanje vzgojnih ukrepov povezano z nudenjem podpore, pomoči 
in vodenjem učenca k spremembi neustreznega vedenja in ravnanja. Lahko bi rekli, da to ni 
kazen, a v nekaterih primerih pomaga le kazen v obliki pomoči. Bi bilo pa dobro raziskati, 
kako učinkovita so ta alternativna vzgojna sredstva predvsem v velikih mestnih osnovnih 
šolah, ki so včasih izrekle veliko vzgojnih opominov.  
 
Naslednje področje je organiziranost učencev. Tu so večinoma vse šole opredelile, kaj je 
oddelčna skupnost, skupnost učencev šole in kaj šolski parlament ter naloge vsake od njih.  
 
Sledi področje opravičevanje odsotnosti, kjer je na primer Osnovna šola Leskovec pri 
Krškem zapisala: »Starši morajo najkasneje v petih dneh po izostanku učenca razredniku 
sporočiti vzrok izostanka, razen v primeru, kadar gre za napovedano odsotnost,« in podobno, 
nato so še obrazloţene napovedana odsotnost, postopek vodenja odsotnosti, oprostitev 
sodelovanja iz zdravstvenih razlogov, neopravičeni izostanki ter razlogi, zaradi katerih lahko 
učenci zapustijo šolo v času pouka. 
 
Pod področje zdravstveno varstvo učencev pa je Osnovna šola Ivana Tavčarja Gorenja vas 
zapisala, da šola sodeluje z zdravstvenimi zavodi pri izvedbi obveznih zdravniških pregledov 
za otroke prvega razreda in rednih sistematskih zdravniških pregledov v času šolanja ter 
cepljenj. Razrednik o tovrstnih aktivnosti obvešča starše.  
 
Prav tako ima ista osnovna šola v Pravilih šolskega reda opredeljene tudi pohvale, priznanja 
in nagrade. Podeljujejo jih za osvojeno bralno značko, na športnih dnevih, za sodelovanje pri 
pevskem zboru in interesnih dejavnostih, za doseţke na raznih tekmovanjih in podobno.  
 
Ob pregledu vsebine pravil šolskega reda lahko ugotovimo, da so osnovne šole pri tem sledile 
Zakonu o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli, ki določa naslednje elemente: 
dolţnosti in odgovornosti učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila obnašanja in 
ravnanja, vzgojne ukrepe za kršitve pravil, organiziranost učencev, opravičevanje odsotnosti 
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ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. Osnovne šole so temu 
dodale še pohvale, priznanja in nagrade. Naša hipoteza je bila, da bodo osnovne šole sledile 
Priporočilom o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole, toda le-
ta določajo še pravice učencev, ki pa jih opisane šole niso opredelile.  
 
5.4.5 Vrednote  
Tu nas je zanimalo, katere vrednote so osnovne šole izpostavile za vodilo ţivljenja na njihovi 
osnovni šoli ter katere so tiste vrednote, ki se pojavljajo skoraj v vseh osnovnih šolah. Pri 
razvrstitvi vrednot si bomo pomagali z Muskovo lestvico vrednot (MLV).  
 
Musek razvrsti vrednote na štiri ravni vrednotnega prostora. Na najvišji ravni najdemo samo 
dve kategoriji največjega obsega, in sicer dionizične in apostolske vrednote. Temu sledijo štiri 
kategorije večjega obsega, in sicer hedonski, potenčni, moralni in izpolnitveni tip (leţeče 
postavila M. J.). Nato sledijo še kategorije srednjega obsega in vrednote na najniţji ravni. 
Tako pod hedonski tip spadajo čutne, zdravstvene in varnostne vrednote, kot so veselje in 
zabava, druţabnost, vznemirljivo ţivljenje, zdravje, varnost in počitek, pod potenčni tip 
spadajo statusne, patriotske in legalistične vrednote, kot so moč, ugled, slava, denar, ljubezen 
do domovine, red, zakon. Moralni tip se deli na tradicionalne, druţinske in societalne 
vrednote, kot so poštenost, dobrota, delavnost, druţinska sreča, razumevanje s partnerjem, 
enakost, nacionalna enakopravnost. Pod izpolnitveni tip spadajo kulturne, estetske, 
aktualizacijske, spoznavne in verske vrednote, kot so kultura, umetnost, lepota, narava, 
samoizpopolnjevanje, znanje, napredek in vera. (povzeto po Musek 2005) 
 
Po pregledovanju vrednot v vzgojnih načrtih 33 osnovnih šol v naši raziskavi smo prišli do 
naslednjih zaključkov. Osnovne šole so v svojih vzgojnih načrtih opredeljevale naslednje 
vrednote: spoštovanje (81,8 %), znanje (60,1 %), odgovornost (57,6 %), strpnost (45,5 %), 
skrb zase, za druge in za okolje (30 %), delovne in učne navade (30 %), sodelovanje (15,2 %), 
prijateljstvo (15,2 %), varnost (12,1 %), poštenost (12,1 %), solidarnost (12,1 %), 
enakopravnost (9,1 %), zdravje (9,1 %), urejenost (6,1 %) in pravičnost (6,1 %). Le ena 
osnovna šola pa v vzgojnem načrtu vrednot ni opredelila. 
 
Kar 14 osnovnih šol, kar predstavlja 42,4 %, je uporabilo vse tri najpogostejše vrednote, in 
sicer spoštovanje, odgovornost in znanje, kar 10 od teh šol, pa je v svojih vzgojnih načrtih 
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opredelilo samo te tri vrednote. Če razvrstimo vse zgoraj naštete vrednote v Muskovo lestvico 
vrednot, potem dobimo naslednje rezultate: 
- Moralni tip vrednot (73,3 %): spoštovanje, odgovornost, strpnost, skrb zase, za druge 
in za okolje, delovne in učne navade, sodelovanje, prijateljstvo, poštenost, solidarnost, 
enakopravnost in pravičnost. 
- Hedonski tip vrednot (20 %): varnost, zdravje in urejenost. 
- Izpolnitveni tip vrednot (6,7 %): znanje. 
 
Ugotovimo torej lahko, da na vsaki šoli prevladujejo moralne vrednote, s tem pa smo potrdili 
našo hipotezo. V naši raziskavi ni bilo šole, ki v svojem vzgojnem načrtu ne bi opredelila 
moralnih vrednot. Najpogostejša kombinacija je bila spoštovanje, odgovornost in znanje ter 
tudi strpnost. V vzgojnih načrtih ni zaznati starodobnih šolskih vrednot, kot so marljivost, 
ubogljivost, pridnost, redke so tudi izpolnitvene vrednote (avtonomija, samozaupanje, 
samoizpopolnjevanje), potenčnih (ugled, slava, tekmovalnost, hiter uspeh) pa sploh ni zaznati.  
 
Do podobnih rezultatov je prišel tudi Medveš (glej Medveš 2010) v ţe omenjeni raziskavi, 
katere rezultate je predstavil na Blejskem posvetu ravnateljic in ravnateljev osnovnih šol. 
Tako kot on lahko tudi mi v naši raziskavi ugotovimo, da poglavja o vrednotah kaţejo, da 
šolam ni pomembna samo disciplina pri pouku in da osnovne šole dajejo prednost vrednotam, 
ki poudarjajo interes skupnosti pred vrednotam, ki poudarjajo posameznika. Kot vrednote, ki 
poudarjajo interes skupnosti, lahko zaznamo naslednje: spoštovanje, sodelovanje, 
prijateljstvo, skrb za posameznike, druge in okolje, strpnost, solidarnost, enakopravnost.  
 
Zanimiv je tudi podatek, ki smo ga v raziskavi dobili v nadaljevanju. Namreč 14 osnovnih šol 
oziroma 42,4 % je v svojih vzgojnih načrtih opredelilo načine, kako dosegati vrednote. Naša 
hipoteza je bila, da večina osnovnih šol ne bo opredelila načinov, kako dosegati vrednote, 
tako, da je ta rezultat za nas pozitiven.  
Predstavili bomo dva primera, kjer so šole opredelile načine, kako dosegati vrednote. 
Osnovna šola Bistrica ob Sotli je v vzgojnem načrtu izpostavila tri vrednote, in sicer 
odgovornost, spoštovanje in znanje.  
- Odgovornost: učenci izkazujejo s svojo vztrajnostjo, potrpeţljivostjo, odgovornim 
izpolnjevanjem svojih dolţnosti in upoštevanjem šolskega reda; učitelji s svojo 
strokovnostjo, pravičnostjo, razvojem ugodnega učnega okolja, doslednostjo in 
110 
 
odgovornim odnosom do lastnega dela; starši s svojo skrbnostjo, spremljanjem in 
vzpodbujanjem otrokovega razvoja in konstruktivnim sodelovanjem s šolo.  
- Spoštovanje: učenci spoštujejo vse delavce šole, vrstnike in starše. Spoštljivi so do 
vseh ljudi. Upoštevajo pravila in navodila učiteljev. Učitelji imajo spoštljiv odnos in 
primeren način komunikacije do sodelavcev, učencev in staršev. Starši spoštujejo 
učitelje, spoštljivo komunicirajo z učiteljem, upoštevajo njihovo mnenje in navodila, 
se posvetujejo z učiteljem, preden si oblikujejo stališče v zvezi s konfliktno situacijo, 
povezano z njihovim otrokom. 
- Znanje: učitelji učence učijo učiti se, uporabljajo različne sodobne metode in oblike 
pouka, upoštevajo različne učne stile učencev, drţijo se skupaj sprejetih dogovorov, 
organizirajo učni proces, ustvarjajo stimulativne pogoje za učenje, usmerjajo učence v 
iskanje informacij v različnih virih, stalno se strokovno izobraţujejo. Učenci se učijo 
učiti, poiščejo pomoč pri razredniku, deţurnemu učitelju, svetovalni sluţbi in 
ravnatelju, znajo poiskati informacije v različnih virih, udeleţujejo se različnih 
tekmovanj iz znanja, razvijajo delovne navade, dobro se znajo organizirati za učenje. 
Starši podpirajo svoje otroke in šolo pri razvijanju znanja kot vrednote, se redno 
zanimajo za otrokov uspeh, omogočajo spodbudno učno okolje in razvoj otrokovih 
delovnih navad. 
 
Osnovna šola Franja Malgaja Šentjur pa izpostavi naslednje vrednote: 
- Znanje: biti odprt do pridobivanja znanja z različnih področij, do novosti, razvijanja 
uporabnega ţivljenjskega znanja, zanimanje za svet okoli sebe in ozaveščenost do 
okolja. 
- Odgovornost: učenci jo izkazujejo s svojo vztrajnostjo, potrpeţljivostjo, 
izpolnjevanjem svojih dolţnosti in upoštevanjem šolskega reda; učitelji jo izkazujejo s 
svojo strokovnostjo, ustvarjalnostjo, pravičnostjo, omogočanjem zdravega okolja, 
doslednostjo in spoštljivostjo, starši pa s svojo skrbjo, sodelovanjem s šolo, 
spodbujanjem otroka in spremljanjem njegovega razvoja. 
- Spoštovanje: spoštljiv odnos do sebe, delavcev šole, učencev in staršev, do narave, do 
drugačnih. 
- Delovne in učne navade; razvijanje pozitivnega odnosa do dela, ustvarjalnosti, 




Imamo torej dva različna primera. V prvem primeru so opredeljene tri vrednote, ki so se 
izkazale za najpogostejše v naši raziskavi, za vsako od njih pa je zapisano, kako jo dosegajo 
tako učenci, učitelji, kot tudi starši. V drugem primeru so opredeljene štiri vrednote, vendar je 
samo ena od njih zapisana na način kot pri prvem primeru. Osnovne šole so večinoma 
opredeljevale načine doseganja vrednot podobno kot Osnovna šola Franja Malgaja Šentjur. 
Vzorec za doseganje odgovornosti se nekako kar ponavlja v večini osnovnih šol, ki so 
izpostavile to vrednoto. S tem ko so šole opredeljevale načine doseganja vrednot, so si starši 
in učenci gotovo laţje predstavljali, kaj katera vrednota pomeni. S tem ko točno vedo, kako se 
na primer dosega odgovornost, bodo to laţje prenesli v svoje ravnanje ter se ga tudi zavedali.  
 
Ob analizi vrednot pa ne moremo mimo vprašanja, kako so šole prišle do skupnih vrednot, ki 
so jih nato opredelile v vzgojnih načrtih. Nekaj osnovnih šol je pri opredeljevanju vrednot 
namreč zapisalo takole: »Starši, učenci in učitelji smo iz nabora vrednot izbrali naslednje, za 
katere menimo, da so za nas najpomembnejše: spoštovanje, varnost in odgovornost.« To 
preprosto pomeni, da je šola napisala seznam vrednot, ta seznam posredovala učiteljem, 
staršem in učencem in le-ti so obkroţili tiste vrednote, ki se njim zdijo najpomembnejše. 
Sistem izbora vrednot sicer ni napačen, saj ima vsak moţnost, da izbere sebi najpomembnejše 
vrednote. Toda M. Kovač Šebart in Krek opozarjata, da je tak način neustrezen iz več 
razlogov. Prvi je ta, da »kadar koli pridemo do izbora vrednot, ki je rezultat naključne izbire 
staršev, je njegova slabost v tem, da ga ni mogoče utemeljiti – lahko ga vzamemo le kot 
dejstvo in ga poskušamo na silo upravičevati, ga 'racionalizirati'«. (Kovač Šebart in Krek 
2009, str. 81) Nadalje pa se vprašata: »Kakšen naj bo status teh izbranih vrednot, ki jih izbere 
večina staršev? Ali šola mora vzgajati v vseh naštetih vrednotah? Kaj naj šola naredi, če 
izbrane vrednote med seboj niso kompatibilne? Ali je pri zasnovi vzgojnega dela resnično 
mogoče staviti le na pet najvišje postavljenih vrednot?« in končno »Kako ravnati v razmerju 
do učencev in staršev, ki so dali prednost drugim vrednotam?« (prav tam, str. 81–82) Avtorja 
opozarjata, da je tak nabor vrednot sporen zato, »ker šola do njega pride na način 'zmage 
večine', to pa (vsaj del) vrednot določenih staršev in otrok izključi in v javni šoli (lahko) ţe v 
načelu generira potencialno izključujočo vzgojo«. (prav tam, str. 82) Avtorja pravita še, da 
četudi bi šola do vrednot prišla brez preglasovanja, ostane realna moţnost, da »so (vsaj 
nekatere) izbrane vrednote v nasprotju z ustavnim okvirom vrednot ter da je njihova vsebina 
nekonsistentna in nejasna«. (prav tam) Nadalje pišeta, da v ustavo zapisane vrednote/norme 
vključujejo koncept človekovih pravic in dolţnosti in da zato ne gre za naključno izbrane 
vrednote, pač pa za mreţo med seboj prepletenih vrednot in norm, ki druga drugo podpirajo. 
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(prav tam) In kot smo ugotovili ţe v teoretičnem delu, avtorja menita, da morajo biti učenci v 
šoli deleţni vodila, ki jih vrednotno usmerja in kot izraz ţe doseţenega soglasja o temeljnih 
vrednotah predstavljajo pravice (in ustrezne dolţnosti), ki jih zajemajo številni dokumenti. 
(prav tam, str. 83) 
 
Osnovne šole v vzgojnih načrtih niso zapisale, kako so prišle do danega izbora vrednot, zato 
se lahko vprašamo, ali so bile res upoštevane tiste vrednote, ki so jih predlagali starši in 
učenci. Kaj se je zgodilo s tistimi vrednotami, ki so jih starši in učenci izpostavili za 
pomembne, a v oţji izbor niso prišle? Odgovor na to vprašanje je zagotovo zaskrbljujoč, če 
upoštevamo dejstvo, da je kar 14 osnovnih šol kot najpomembnejše vrednote izpostavilo 
odgovornost, znanje in spoštovanje, ter da je več šol enako opredelilo načine za doseganje le-
teh. Vprašamo se lahko tudi, ali so izbrane vrednote res rezultat konsenza med vrednotami, ki 
so jih izpostavili učitelji, starši in učenci in ali so lahko te vrednote »vsiljene« staršem in 
učencem, če so le-ti kot najpomembnejše izpostavili druge vrednote (na primer varnost, 
prijateljstvo), a jih šola ni izbrala za najpomembnejše. 
  
5.4.6 Odnos med pravicami in dolţnostmi 
V raziskavi smo ugotovili, da je kar 18 osnovnih šol, kar je 54,4 %, v pravilih šolskega reda 
opredelilo le dolţnosti in odgovornosti učencev, pravic pa ne. Naša hipoteza je torej potrjena, 
toda vprašamo se lahko, kaj ta podatek pove o odnosu med pravicami in dolţnostmi. Ţe M. 
Kovač Šebart in Krek pravita, da »pravice veljajo le toliko, kolikor jih druţba, drţava in tudi 
vsak posameznik v individualnih ravnanjih udejanjijo v obliki dolţnosti do drugih. Pravice so 
namreč vselej tudi dolţnosti do drugega …« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 89) Kroflič pa 
opozarja, da je treba sezname pravic in dolţnosti pretvoriti v polje etičnega dogovarjanja in 
razčiščevanja, torej da je treba pravice in dolţnosti interpretirati v okviru etičnega in jih 
nadgraditi v vzgojni koncept osnovne šole. Opozarja tudi, da hkratno doţivljanje pravice kot 
dolţnosti ni samoumevno, še posebno takrat, ko sezname pravic in dolţnosti beremo v 
območju pravno-birokratskih postopkov. (Kroflič 2003a) Toda kaj se zgodi, če pravice tu 
umanjkajo? 
 
Spomnimo se, da je Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli ob 
uveljavljanju vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda ukinil Pravilnik o pravicah in dolţnosti 
učencev v osnovni šoli. Potemtakem so edino pravila šolskega reda tista, ki opredelijo 
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področje pravic in dolţnosti učencev. Ali bomo morali biti pozorni le na dolţnosti, ki jih 
imamo do drugih, na lastne pravice pa bomo kar pozabili? Poglejmo si to na konkretnem 
primeru: pravica učenca je, da učitelji in drugi delavci šole spoštujejo njegovo osebnost in 
individualnost, dolţnost učenca pa, da se spoštljivo vede do drugih. Če črtamo omenjeno 
pravico, ali to pomeni, da mora učenec spoštovati druge, ni pa nujno, da bodo oni spoštovali 
njega? Vendar pa, kot opozarja Kroflič, seznamov pravic in dolţnosti ne smemo brati kot 
»birokratsko-pravni dokument«, ampak jih je treba brati v okviru etičnega ter nadgraditi v 
vzgojni koncept šole. (Kroflič 2003a, str. 12) To preprosto pomeni, da če so šole v vzgojnih 
načrtih zapisale dolţnosti, pravic pa ne, ne pomeni, da učenci nimajo nobenih pravic. Saj 
vsaka pravica terja določeno dolţnost, a tudi vsaka dolţnost terja neko pravico. Če bi iz 
zgornjega primera črtali pravice in v vzgojnem načrtu zapisali le dolţnost, bi iz te dolţnosti 
vseeno lahko izpeljali pravico, in sicer pravico, da tudi drugi spoštujejo mene.  
 
Raziskava je torej pokazala, da prevladuje način, kjer osnovne šole v svojih pravilih šolskega 
reda niso opredelile pravic učencev, opredeljene so le dolţnosti in odgovornosti. Dejanskega 
stanja osnovnih šol ne poznamo in tudi ne vemo, koliko učitelji in ostali delavci šole učence 
opozarjajo o njihovih pravicah. Pričakovali bi, da učence vsaj na začetku leta seznanijo z 
njihovimi pravicami in da dajo učencem moţnost, da jih lahko kadar koli med šolskim letom 
še enkrat preberejo in se, če je to potrebno, nanje tudi sklicujejo. Ali pa da jih vsaj opozarjajo, 
da vsaka dolţnost terja tudi določeno pravico in obratno. A ob tem ne smemo pozabiti na 
dolţnosti učencev, učiteljev in tudi staršev. Zanimivo bi bilo ugotoviti, koliko se učenci in 
morda tudi učitelji zavedajo svojih pravic in dolţnosti in koliko se zavedajo tega, da vsaka 
pravica terja tudi določeno dolţnost in odgovornost ter tudi obratno. Optimistično je seveda 
to, da smo v raziskavi zasledili, da so nekatere šole opredelile tudi dolţnosti in odgovornosti 
za učitelje in starše, saj običajno poudarjajo le dolţnosti učencev. S pravili šolskega reda, ki 
vsebuje tudi ta element, so učitelji gotovo vsaj malo pridobili na svoji avtoriteti, še posebej če 
so učenci in starši s pravili seznanjeni. 
 
5.4.7 Preverjanje učinkovitosti delovanja vzgojnih načrtov v osnovnih šolah 
Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli v členu 60.d določa, da naj 
ravnatelj enkrat letno o uresničevanju vzgojnega načrta poroča svetu staršev in svetu šole. 
Poročilo pa je del letne samoevalvacije šole. Zanimalo nas je koliko osnovnih šol ima v 




Od vseh 33 osnovnih šol v naši raziskavi je kar 17 osnovnih šol oziroma 45,45 % opredelilo 
spremljanje in uresničevanje vzgojnega načrta. Pod to točko so opredeljevale naslednje: 
- sodelovanje s strokovnimi delavci šole, starši in učenci ter njihove naloge (6 osnovnih 
šol), 
- za realizacijo VN so odgovorni svet šole, učiteljski zbor, razrednik, starši, svetovalna 
sluţba in ravnatelj; opredeljene so tudi njihove naloge (4 osnovne šole), 
- spremljanje na nivoju oddelka in šole ter konkretno po mesecih (1 osnovna šola), 
- dvakrat letno ob koncu ocenjevalnega obdobja sledi evalvacija; o vsem poročajo svetu 
šole in svetu staršev (1 osnovna šola), 
- izoblikovana skupina za vzgojni načrt; opredeljeni načini spremljanja preko poročil, 
raznih sestankov (2 osnovni šoli), 
- evalvacija po treh letih (1 osnovna šola). 
 
Nekatere izmed osnovnih šol imajo kar konkretno zapisano, kaj bodo spremljali, na primer 
Osnovna šola Črna na Koroškem. Na nivoju oddelka bodo opravili trimesečno spremljanje 
stanja, analizo, poročanje in predstavitev staršem; na nivoju šole trimesečna evalvacija dela na 
učiteljskem zboru, šolski skupnosti in šolskem parlamentu; septembra sledi predstavitev 
spremenjenih dokumentov, decembra delna analiza 'Kaj nam je uspelo izboljšati in kako?', 
maja in junija pa sledi končna ocena stanja 'Kako smo se počutili v šoli, kaj nas še moti?'  
Torej res konkretne dejavnosti, ki naj bi jih uresničili v šolskem letu 2010/2011. 
 
Na spletnih straneh osnovnih šol nismo našli poročil o evalvaciji vzgojnih načrtov. Smo se pa 
o tem pozanimali na Zavodu Republike Slovenije za šolstvo in dobili naslednje podatke.  
 
Na letošnjih srečanjih z ravnatelji so (na nekaterih Območnih enotah ZRSŠ ţe, na drugih še 
bodo) spregovorili ponovno o procesu s poudarkom na akcijskem ali izvedbenem načrtu v 
letošnjem šolskem letu ter na lanskoletni evalvaciji. Nevenka Štraser z Zavoda Republike 
Slovenije za šolstvo je opozorila še, da je samoevalvacija zakonsko določena v zgoraj 
omenjenem členu. Opozarja pa na probleme še posebej na tistih šolah, kjer so vzgojni načrti 
nastali izključno zaradi zakonodaje in ne zaradi lastne presoje. Dodaja še, da ima Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo pri spremljanju vzgojnih načrtov le svetovalno vlogo in da se 




Z Zavoda Republike Slovenije za šolstvo so na posredovali še informacijo, da pripravljajo 
priročnik Vzgojno poslanstvo šole
7
, ki bo vseboval naslednje elemente: 
- Vzgojni načrti v OŠ – povzetek dogajanja in trenutnega stanja/kaj se iz tega lahko 
naučimo, kako naprej,..  
- Vrednote kot podlaga za vzgojno poslanstvo šole/Prisotnost vrednot v vzgojno-
izobraţevalnem procesu  
- Odnosi v vzgojno-izobraţevalnem procesu  
- Vzgojna načela (uvod in primeri) 
- Razvojno načrtovanje kot podlaga za VN v OŠ/od koncepta do načrta (uvod in primer) 
- Posnetek stanja na področju vzgojnega delovanja šole (uvod in primeri) 
- Izbor in oblikovanje  prioritet ter strateških in operativnih ciljev z opredeljenimi 
kazalniki na področju vzgojnega delovanja šole (uvod in primeri)  
- Plemenitenje vzgojne prakse šol po metodi akcijskega raziskovanja (uvod in primeri) 
- Vzgojne dejavnosti v podporo opredeljenim prioritetam in ciljem (uvod in primeri) 
- Evalvacija in samoevalvacija na področju vzgojnega delovanja šole /smernice za 
nadaljnje delovanje (uvod in primeri)  
- Dokumenti v podporo vzgojnemu delovanju šole – HR, VN in PŠR – ugotovitve, 
primeri, priporočila (uvod in primeri) 
- Kako in kdaj v šolah (ne)vzgajamo (uvod in primeri)  
- Zaključek – Kaj smo se naučili ob načrtovanju, spremljanju in evalvaciji vzgojnega 
načrta (uvod in primeri)  
 
Kot vidimo je Zavod Republike Slovenije za šolstvo dejaven na področju evalvacije oziroma 
posnetkov stanj na posameznih osnovnih šolah. Problem, ki ga tu vidimo pa je, da pri tem ne 
sodelujejo vse osnovne šole, ampak samo tiste, ki se odzovejo. Tu lahko tudi vidimo katere so 
tiste šole, ki so vzgojni načrt sprejele le zato, ker to določa zakonodaja, in tiste, ki so ga 
sprejele zaradi drugih razlogov.  
 
Konkretnih podatkov o tem, kako šole spremljajo, uresničujejo in s tem evalvirajo vzgojni 
načrt nimamo, bo pa zgoraj omenjeni priročni poskrbel za vsaj nekaj teh podatkov. Upamo 
lahko le, da šole res opravljajo evalvacijo vzgojnega načrta, saj lahko le na njeni podlagi 
                                                 
7
 Podatke o vsebini priročnika Vzgojno poslanstvo šole nam je poslala Nevenka Štraser z Zavoda RS za šolstvo.  
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5.5 SKLEPNE UGOTOVITVE 
 
Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli (Uradni list RS, št. 102/2007) je 
prinesel kar nekaj sprememb. Največja je zagotovo uveljavitev vzgojnega načrta kot nujnega 
dela šolske dokumentacije, v katerem naj šole opredelijo vzgojne dejavnosti, oblike 
sodelovanja s starši ter njihovo vključevanje v uresničevanje vzgojnega načrta. Ministrstvo je 
na tej podlagi v letu 2008 izdalo Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja 
vzgojnega načrta osnovne šole, kjer predlagajo, naj osnovne šole v vzgojnem načrtu 
opredelijo vrednote, načela vzgojnih dejavnosti ter vzgojne dejavnosti same. Ţe na prvi 
pogled so razlike očitne. Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli v 
vzgojnem načrtu ne določa načel vzgojnih dejavnosti. Kot sestavino vzgojnega načrta ne 
določa vrednot, toda v 60.d členu zapiše, da naj »z vzgojnim načrtom šola določi načine 
doseganja in uresničevanja ciljev in vrednot iz 2. člena tega zakona«. Evalvacije ne umesti 
pod sestavine vzgojnega načrta toda v členu 60.č zapiše, da naj »o uresničevanju vzgojnega 
načrta ravnatelj najmanj enkrat letno poroča svetu staršev in svetu šole. Poročilo je sestavni 
del letne samoevalvacije šole« (Uradni list, št. 102/2007). Če ta zakon zapoveduje, naj 
ravnatelj enkrat letno poroča svetu staršev in svetu šole, pa Priporočila o načinih oblikovanja 
in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole le svetujejo evalviranje lastne prakse ter 
oblikovanje načinov evalviranja. Analiza vsebine vzgojnih načrtov je pokazala, da ima 16 
osnovnih šol ali 48,4% opredeljene vrednote, vzgojne dejavnosti, načela, vzgojne kršitve in 
ukrepe nanje, sodelovanje s starši, 7 teh šol je opredelilo tudi uresničevanje in spremljanje 
vzgojnega načrta. Šole so izbrale nekakšno kombinacijo tega, kar določa Zakon o 
spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli, in tega, kar predlagajo Priporočila o 
načinih  oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole, temu pa so dodale še 
vzgojne kršitve in ukrepe nanje, ki jih ta dva dokumenta kot sestavino vzgojnega načrta ne 
omenjata.  
 
Razlike pa smo ugotovili tudi pri analizi pravil šolskega reda. Z Zakonom o spremembah in 
dopolnitvah zakona o osnovnih šolah je predpisano, da naj pravila šolskega reda opredelijo 
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dolţnosti in odgovornosti učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila obnašanja in 
ravnanja, vzgojne ukrepe za kršitve pravil, organiziranost učencev, opravičevanje odsotnosti 
ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. Priporočila o načinih 
oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole pa predlagajo, da naj šole 
opredelijo pravice in odgovornosti, vzgojne ukrepe za kršitve pravil, načine zagotavljanja 
varnosti, opravičevanje odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva 
učencev. Največ in sicer 18 osnovnih šol, kar predstavlja 54,5%, je opredelilo to, kar določa 
zakon, le da so tem sestavinam dodale še pohvale, priznanja in nagrade. Priporočilom pa je 
sledilo 21,2% osnovnih šol, ki so opredelile še pravice učencev. Razlika torej je, da zakon 
določa opredelitev dolţnosti učencev, pravic pa ne, priporočila pa predlagajo opredelitev 
obeh. Na tej točki se lahko vprašamo, kako je prišlo do razlike v tako pomembni sestavini 
pravil šolskega reda? Ali še bolje, zakaj je Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o 
osnovni šoli ukinil Pravilnik o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni šoli, nato pa pravice 
črta še iz pravil šolskega reda? Kje so torej pravice učencev? Dejanskega stanja o pravicah 
učencev po osnovnih šolah mi nismo preverjali, bi pa dobili zagotovo zanimive podatke, če bi 
to storili.  
 
Naslednje področje, ki smo ga analizirali, so vrednote, ki smo jih razporedili glede na 
Muskovo lestvico vrednot (MLV). Kar 42,4% osnovnih šol je v vzgojnih načrtih opredelilo tri 
vrednote: spoštovanje, odgovornost in znanje. To je torej nekakšna »zmagovalna 
kombinacija« vrednot. Pogosto so opredeljene tudi strpnost, skrb zase, za druge in za okolje, 
delavne in učne navade in podobno. Naslednje, kar smo ugotovili je, da so vse šole opredelile 
moralne vrednote ter da v vzgojnih načrtih ni zaznati starih šolskih vrednot, kot so marljivost, 
ubogljivost, pridnost. Pokazalo se je tudi, da so bile klasične liberalne vrednote zelo malokrat 
izbrane: enakopravnost je izbralo le 9,1% osnovnih šol, pravičnost pa le 6,1% osnovnih šol. 
Poleg tega pa šole dajejo prednost vrednotam, ki poudarjajo interes skupnosti in sicer 
sodelovanje, prijateljstvo, skrb za posameznike, druge in okolje, strpnost, solidarnost. 
Pomembna ugotovitev je tudi, da je kar 42,4% osnovnih šol opredelilo načine, kako vrednote 
tudi dosegati.  
 
Vprašanji, ki sta se nam ob analizi vrednot zastavljali sta, kako je moţno, da se vzorec treh 
»zmagovalnih vrednot« ponavlja ter kako so šole prišle do teh vrednot? Šole so lahko napisale 
seznam vrednot, ga posredovale staršem, učencem in učiteljem, ki so nato iz tega seznama 
izbrali sebi najpomembnejše vrednote. Največja pomanjkljivost takšnega načina izbora 
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vrednot je, da so lahko vrednote, ki so jih učenci ali starši izbrali za najpomembnejše, 
spregledane, zato ker niso prišle v izbor največkrat izbranih vrednot. M. Kovač Šebart in Krek 
namreč opozarjata, da »kadarkoli pridemo do izbora vrednot, ki je rezultat naključne izbire 
staršev, je njegova slabost v tem, da ga ni mogoče utemeljiti – lahko ga vzamemo le kot 
dejstvo in ga poskušamo na silo upravičevati, ga »racionalizirati« (Kovač Šebart in Krek 
2009, str. 18). Opozarjata še, da je tak način izbora vrednot sporen, ker šola do njega pride na 
način »zmage večine«, s tem pa izključi vsaj del vrednot določenih staršev in učencev (prav 
tam). Ob tem se nam je zastavljalo vprašanje, kaj se je zgodilo s tistimi vrednotami, ki so jih 
starši in učenci izpostavili za pomembne, a v oţji izbor niso prišle? Ob vedenju, da je večina 
šol izbrala spoštovanje, odgovornost in znanje, je odgovor na to vprašanje zaskrbljujoč, saj 
lahko predvidevamo, da so učencem bolj pomembne vrednote kot so prijateljstvo, 
sodelovanje, varnost in podobno. Še bolj sporno pa je dejstvo, da so šole na ponujen seznam 
vrednot napisale tiste vrednote, ki so tej šoli ţe tako ali tako pomembnejše. V primeru, da šola 
seznama ne bi ponudila, in bi starši, učenci in učitelji sami po svoji volji oblikovali seznam, bi 
na njem lahko zasledili povsem drugačne vrednote.  
 
Naslednje, kar nas je zanimalo, je bil odnos med pravicami in dolţnostmi. Omenili smo ţe, da 
je večina osnovnih šol (54,5%) v vzgojnih načrtih opredelilo dolţnosti in odgovornosti 
učencev, pravic pa ne, ter da so pri tem sledile navodilom Zakona o spremembah in 
dopolnitvah zakona o osnovni šoli. Ugotovili smo, da tudi, če s pravili nimamo zapisanih 
pravic, da se jih lahko še vedno zavedamo, saj je iz vsake dolţnosti moţno izpeljati pravice. 
Opozorili smo ţe, da je Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni šoli črtal 
Pravilnik o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni šoli, hkrati s tem pa tudi pravice iz 
vzgojnega načrta. Vprašali smo se, kam so izginile pravice? Ugotovili smo, da sezname 
pravic in dolţnosti (v tem primeru le sezname dolţnosti) ne smemo brati kot »birokratsko-
pravni dokument«, ampak jih je treba brati v okviru etičnega ter nadgraditi v vzgojni koncept 
šole (Kroflič 2003a, str. 12). To nas opominja na to, da če imamo sezname samo dolţnosti, iz 
njih vseeno lahko izpeljemo pravice, tudi če te izrecno niso zapisane. Na drugi strani pa 
osnovna šola kot druţbena institucija »nima primarne pravice do vzgoje otrok in mladine; 
legitimiteto vzgoje ji dodeljujejo starši otrok« (Kroflič 2007, str. 106). Prav zaradi varovanja 
temeljnih človekovih pravic morajo biti starši vnaprej seznanjeni z vzgojnim načrtom šole 
(Kroflič idr. 2009), kar pomeni, da bi v njem morale biti opredeljene tudi pravice učencev. Če 
so osnovne šole v pravilih šolskega reda zapisale le dolţnosti in odgovornosti, pa smo vseeno 
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na tem seznamu zasledili, da je veliko šol kot dolţnost navajalo spoštovanje pravic drugih 
učencev in delavcev šole.  
 
Konkretnih podatkov osnovnih šol o evalvaciji vzgojnih načrtov nismo pridobili, so pa nam z 
Zavoda Republike Slovenije za šolstvo posredovali informacije o srečanjih s tega področja. 
Poleg tega pa je v pripravi priročnik Vzgojno poslanstvo šole, ki bo vseboval veliko podatkov 
o spremljanju in uresničevanju vzgojnih načrtov osnovnih šol. 
 
Ob analizi vzgojnih načrtov in pravil šolskega reda smo torej prišli do zanimivih ugotovitev in 
do vprašanj, ki bi jih bilo v prihodnosti vsekakor potrebno raziskati. Pokazali smo različne 
načine opredeljevanja posameznih sestavin obeh dokumentov. Menimo, da do še večjih razlik 
gotovo prihaja ob realiziranju zapisanega. Tu bil lahko šole uvrstili na dve strani: na eni strani 
so šole, ki so vzgojni načrt in pravila šolskega reda zapisale zato, ker tako določa Zakon o 
spremembah in dopolnitvah zakona o osnovnih šoli in je tako tudi ostalo. Šolam pomenita le 
dokument, ki ga je potrebno napisati, uresničujejo pa ga ne. Na drugi strani pa so šole, ki 
zapisano dejansko uresničujejo, ugotavljajo stanje in ga spreminjajo, izboljšujejo in 
nadgrajujejo. Vzgojni načrt in pravila šolskega reda imajo za dokument, na katerega se lahko 





Drţavni zbor Republike Slovenije je 26. Oktobra 2007 sprejel Zakon o spremembah in 
dopolnitvah zakona o osnovni šoli, v kateremu je bilo dodano poglavje Vzgojno delovanje 
šole, ki določa, da mora vsaka šola imeti vzgojni načrt. V šolskem letu 2009/2010 je vzgojni 
načrt postal obvezen del šolske dokumentacije, osnovne šole pa so ga morale potrditi do 
1.6.2009. Z vzgojnim načrtom so osnovne šole dobile dokument, v katerem so zapisne 
smernice za načrtovanje vzgoje. V diplomski nalogi zato postavimo tezo, da je vzgojni načrt 
uresničitev ideje o načrtovanju vzgoje v javni osnovni šoli. 
 
V teoretičnem delu smo najprej ugotavljali, da šola je vzgojna in izobraţevalna institucija. 
Vzgoja in izobraţevanje sta si sicer zelo različna pojma, toda posameznik tako preko vzgoje 
kot preko izobraţevanja oblikuje določena stališča, vrednote in prepričanja. Ugotovili smo, da 
če v šoli ţelimo dosegati kvalitetne rezultate, moramo vzgojo zasnovati na izobraţevanju, 
torej da vzgajamo posredno preko izobraţevanja. Takega mnenja so tudi zagovorniki teorije 
bistveno drugotnih stanj, Herbartu pa je vzgoja bolj kompleksna, zato nadaljujemo z njegovim 
konceptom vzgoje, ki poleg tega, da je potrebno vzgajati preko pouka, pokaţe prve ideje o 
načrtovanju vzgoje. Herbart namreč pravi, da so vzgojni učinki nepredvidljivi, zato je 
potreben načrt. »Za kar si naj vzgojitelj prizadeva, mu mora biti predočeno kot zemljevid ali 
kjer je le mogoče, kot načrt dobro urejenega mesta. Takšen načrt nudim tukaj neizkušenim, ki 
ţelijo vedeti, katere različne izkušnje naj poiščejo in pripravijo.« (Kroflič 2002a, str.  45-46) 
To pa ni nič drugega, kar mi poimenujemo s pojmom vzgojni načrt. Sledi analiza 
Deweyevega koncepta vzgoje, ki vzgojne učinke v šoli pripisuje tistim izkušnjam, ki jih 
učenci pridobivajo prav vsak trenutek. Avtor razvije koncept izkustvenega kontinuuma, ki 
loči pedagoško ustrezno in pedagoško neustrezno izkustvo. Izpostavili smo tudi Deweyevo 
videnje, da moramo upoštevati učenčeve notranje ţelje, saj je vznik te ţelje priloţnost, da 
načrtujemo aktivnosti in metode, poleg tega pa predlaga, da naj pri izdelavi vzgojno-
izobraţevalnega načrta sodelujejo tudi učenci. Prav to idejo, so v naših osnovnih šolah 
uresničili, saj so pri izdelavi vzgojnega načrta sodelovali učitelji, ostali strokovni delavci, 
starši in tudi učenci. Predstavili smo tudi teorijo o »bistveno drugotnih stanjih«. To so »stanja, 
ki jih nujno zgrešimo kadar jih postavimo za neposreden cilj našega delovanja, doseţemo jih 
lahko le kot stranski nehoteni produkt stremljenja k nekim drugim ciljem. Tipični primeri 
takšnih stanj so ljubezen, spoštovanje, ugled, čustvovanje, velikodušnost, skromnost, ironija.« 
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(Salecl 1988, str. 119) Če Herbart in Dewey zagovarjata načrtovanje vzgoje, potem teorija o 
bistveno drugotnih stanjih zagovarja prav nasprotno. Zagovorniki te teorije namreč trdijo, da 
vzgoje ne smemo načrtovati, ker potem ne bomo dosegli ţelenega učinka. Načrtujemo lahko 
le izobraţevanje, vzgoja pa je stranski produkt tega. Vzgoja ima torej največje učinke, kadar 
je spontana. Medveš zagovornike teorije o bistveno drugotnih stanjih označi z izrazom 
»antipedagogika« (Medveš 2007a).  
 
V naslednjem poglavju smo predstavili teorije, na katerih lahko zasnujemo vzgojni koncept. 
Kroflič predlaga etične teorije, penološke teorije, psihološke teorije socialnega učenja in 
spodbujanja moralnega razvoja ter druge koncepte, ki nas lahko usmerjajo (Kroflič idr. 2009). 
Razpravo o razlogih za načrtovanje vzgoje pa smo peljali skozi štiri kriterije: odličnost, 
etičnost, spoštljivost in osebna vpletenost.  
 
Sledi poglavje, v katerem smo predstavili zgodovino dogodkov pri nas. Ţeleli smo predstaviti, 
kako se je teoretično in tudi praktično uresničevala ideja o načrtovanju vzgoje v javni osnovni 
šoli in s tem postavitev vzgojnega načrta kot obveznega dokumenta vsake osnovne šole. 
Druţbene spremembe so pripeljale do prenove šolskega sistema v devetdesetih letih 
prejšnjega stoletja in s tem do izida moţnih teoretičnih izhodišč te prenove. Temeljno 
teoretično izhodišče predstavlja Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v Republiki Sloveniji, ki 
je po izidu naletela na številne kritike. V naslednjem poglavju, ki smo ga naslovili teoretske 
polemike, pa smo predstavili polemike s področja vzgojnega načrta, ki so močno vplivale na 
oblikovanje tega dokumenta. Ţe samo poimenovanje je begajoče, saj nekateri avtorji 
uporabljajo izraz vzgojni načrt, drugi vzgojni koncept, tretji pa vzgojna zasnova javne šole. 
Predstavili smo polemike, ki se nanašajo na vsebino vzgojnega koncepta, na vrednote, sledi 
polemika o konceptu človekovih pravic in dolţnosti ter o Pravilniku človekovih pravic in 
dolţnosti. Sledi polemika o vzgoji kot ponotranjenju vrednotne matrice ali vzgoji kot 
komunikaciji z vrednotami oziroma teţnja po samoregulaciji. Nazadnje pa še polemika o 
vzgoji med pravno-formalnim ukrepanjem in med graditvijo občutka pripadnosti skupnosti in 
oblikovanja moralnih vrlin, kjer se izpostavijo tudi razlike med liberalizmom in 
komunitarizmom.  
 
Sledi prikaz priprave vzgojnega načrta v praksi, kjer smo predstavili vsa srečanja, seminarje, 
strokovne posvete, ki so bili organizirani v povezavi z uveljavitvijo vzgojnega načrta v 
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osnovnih šolah. Pri večini srečanjih smo predstavili tudi vsebino le-teh in njihove ugotovitve. 
Sledi še ocena uspešnosti dogajanja na področju vzgojnega načrta v javni osnovi šoli.  
 
Za potrebe diplomske naloge smo analizirali vzgojne načrte in pravila šolskega reda 33-ih 
osnovnih šol. Ugotovili smo, da je 48,4% osnovnih šol v vzgojnem načrtu opredelilo 
vrednote, vzgojne dejavnosti, načela, vzgojne kršitve in ukrepe nanje, sodelovanje s starši, 
sedem od teh šol pa še uresničevanje in spremljanje vzgojnega načrta. V pravilih šolskega 
reda pa je večina šol (54,5%) opredelilo dolţnosti in odgovornosti učencev, pravila obnašanja 
in ravnanja, načine zagotavljanja varnosti, vzgojne ukrepe ob določenih kršitvah ter postopke, 
organiziranost učencev, opravičevanje odsotnosti, zdravstveno varstvo ter pohvale, nagrade in 
priznanja. V nadaljevanju smo ugotovili, da so šole v vzgojnem načrtu opredeljevale 
predvsem moralne vrednote in da je večina šol opredelila vrednote spoštovanje, znanje in 
odgovornost. Zelo malo šol je izbralo stare liberalne vrednote kot sta enakopravnosti in 
pravičnost, ni zaznati starodobnih šolskih vrednot kot so marljivost, ubogljivost in pridnost. 
Prevladujejo vrednote, ki izpostavljajo interes skupnosti in sicer spoštovanje, sodelovanje, 
prijateljstvo, skrb za posameznike, druge in okolje, strpnost. Kar 42,2% osnovnih šol pa je 
opredelilo še načine, kako vrednote doseči. Ob analizi vrednot smo se spraševali, kako so 
osnovne šole prišle do izbora teh vrednot in kako je moţno, da se je vzorec vrednot 
spoštovanje, odgovornost in znanje tolikokrat ponovil ter, ali je izbor vrednot res rezultat 
konsenza med vrednotami, ki so jih izpostavili učitelji, starši in učenci. Metodo izbora 
vrednot, po kateri bi učitelji, starši in učenci, na seznamu vrednot izbrali sebi 
najpomembnejše, smo predstavili kot neustrezno. S tako metodo namreč ne upoštevamo tistih 
vrednot, ki so jih učitelji, starši in/ali učenci izbrali najmanjkrat, a so njim osebno 
najpomembnejše. S tem pa so jim izbrane vrednote, ki jih izpostavi šola, vsiljene in se lahko 
ne skladajo ali celo nasprotujejo njihovim vrednotam.  
 
Dotaknili smo se tudi pravic in dolţnosti učencev. Ugotovili smo, da je Zakon o spremembah 
in dopolnitvah zakona o osnovni šoli ukinil Pravilnik o pravicah in dolţnostih učencev, poleg 
tega pa je iz vsebine vzgojnega načrta črtal pravice in določa, naj šole opredelijo le dolţnosti 
in odgovornosti učencev. Spraševali smo se zakaj se je to zgodilo in ali to pomeni, da bomo 
morali upoštevati le naše dolţnosti, svojih pravic pa ne bomo mogli izpostavljati. Ugotovili 
smo, da sezname pravic in dolţnosti ne smemo brati kot »birokratsko-pravni dokument« 
(Kroflič 2003a) in da vsaka pravica terja določeno dolţnost ter obratno. To pomeni, da iz 
dolţnosti, ki so zapisane v vzgojnem načrtu, vselej lahko izpostavimo tudi pravice, čeprav te 
123 
 
izrecno niso zapisane. Moja dolţnost da moram spoštovati pravice drugih, terja mojo pravico, 
da tudi drugi spoštujejo mene. V sklepu pa smo opozorili tudi na to, da šola kot druţbena 
institucija mora varovati temeljne človekove pravice, saj šoli legitimiteto vzgoje dodeljujejo 
starši. Zato morajo biti starši vnaprej seznanjeni z vzgojnim načrtom osnovne šole, v katero 
vpisujejo svojega otroka.  
 
Analiza vzgojnih načrtov je pokazala še, da je 45,5% osnovnih šol opredelijo spremljanje in 
uresničevanje vzgojnega načrta. Zapisano torej je, koliko pa šole to uresničujejo pa ne 
moremo vedeti. Zavod Republike Slovenije za šolstvo je v letošnjem letu ţe organiziralo 
nekaj srečanj po Območnih enotah ZRSŠ, kjer so spregovorili tudi o evalvaciji vzgojnih 
načrtov, kjer jih je zanimalo predvsem, kako so šole opravile evalvacijo za lansko šolsko leto, 
ter če so na njeni podlagi vzgojni načrt za letošnjo šolsko leto kaj spremenili.  
Menimo, da tiste šole, ki jim vzgojni načrt ne pomeni le dokumenta, ki so ga napisali zaradi 
zakonodaje, evalvacijo tudi redno izvajajo. Sicer pa Zakon o spremembah in dopolnitvah 
zakona o osnovni šoli v 60.č členu določa, da mora ravnatelj o uresničevanju vzgojnega načrta 
najmanj enkrat letno poročati svetu staršev in svetu šole. Vprašanje pa je koliko šole to 
dejansko uresničujejo. Podatke o tem trenutno zbira Zavod Republike Slovenije za šolstvo, ki 
pripravlja priročnik Vzgojno poslanstvo šole.  
 
Z diplomsko nalogo smo torej poskušali odgovoriti na vprašanje ali je vzgojni načrt lahko 
uresničitev ideje o načrtovanju vzgoje v javni šoli. Pokazalo se je, da vzgojni načrt je 
načrtovanje vzgoje v javni šoli, smo pa v njem pogrešali starodobne šolske vrednote in stare 
liberalne vrednote, ter da večina šol nima opredeljenih pravic učencev.  
 
Lahko bi rekli, da so vse šole ţe prej imele vzgojne načrte, le da to ni bilo nikjer zapisano in 
tako tudi starši niso imeli vpogleda v to. Sedaj pa je vzgojni načrt dostopen vsem – učiteljem, 
staršem, učencem ter vsem ostalim, ki si ga ţelijo pogledati. Večina osnovnih šol ima skoraj 
vso šolsko dokumentacijo predstavljeno tudi na svojih spletnih straneh, tako da lahko na njih 
najdemo vzgojni načrt, pravila šolskega reda, hišni red, letni delovni načrt in podobno.  
Diplomska naloga pa odpira tudi nova vprašanja, ki bi jih bilo v prihodnosti dobro raziskati: 
Kako so šole izbirale vrednote? Ali šole opravljajo evalvacijo? Koliko šole dejansko 
uporabljajo vzgojni načrt? Kaj je s pravicami učencev? Katere spremembe je vzgojni načrt 




Kot vidimo so se ideje o načrtovanju vzgoje v javni šoli pri nas začele izraţati ţe v 
devetdesetih letih prejšnjega stoletja in privedle vse do uresničitve vzgojnega načrta, kot 
dokumenta, s katerim načrtujemo vzgojo. Toda moramo se zavedati, da z načrtovanjem 
vzgoje vedno ne bomo dosegli takega učinka, kot si ga ţelimo, saj v vzgojo vedno vstopajo 
nepredvidljivi vzgojni učinki, z načrtovanjem vzgoje pa jih lahko le zmanjšamo. Menimo, da 
mora biti vzgojni načrt kot zemljevid, ki nam pomaga pri načrtovanju vzgoje. Pomembno pa 
se nam zdi tudi, da osnovne šole stalno spremljajo vzgojni načrt in ga po moţnosti tudi 
spreminjajo, dopolnjujejo ali nadgrajujejo. Le tako bodo z njim dosegli cilje, ki so si jih 
zastavili. Prvi vzgojni načrt neke osnovne šole namreč ne more biti za dolgoročno obdobje, 
saj se šele ob prvi uporabi ugotovi ali je bil zapisan pravilno ali ne. Zato je evalvacija 
vsekakor potrebna.  
Spodbudno je vsekakor to, da so pri oblikovanju vzgojnega načrta posamezne osnovne šole 
sodelovali učitelji, ostali delavci šole, starši in tudi učenci. Sodelovali torej so, ne vemo pa, ali 
so bile ţelje staršev in učencev res upoštevane. Še večji problem za šole je gotovo bil, če s 
strani staršev in učencev ni bilo nobenega odziva, nobenega predloga s katerim bi si lahko 
pomagali pri oblikovanju vzgojnega načrta.  
 
Če nas je k pisanju diplomske naloge s to tematiko spodbudila izjava ravnatelja, da je vzgojni 
načrt zmanjšal izrekanje vzgojnih opominov, pa smo ugotovili še naslednje. Manj izrečenih 
vzgojnih opominov je zato, ker pred tem osnovne šole preizkusijo vse druge vzgojne 
dejavnosti in vzgojne ukrepe. Kot vzgojne dejavnosti so osnovne šole opredelile proaktivne in 
preventivne dejavnosti, svetovanje in usmerjanje ter šolsko mediacijo in restitucijo. Osnovne 
šole uporabljajo naslednje vzgojne ukrepe: ustno opozorilo, pogovor, presedanje, telefonski 
pogovor s starši, pisno obvestilo, opravičilo, odvzem ugodnosti in pravic, odvzem pravice do 
udeleţbe na dnevih dejavnosti, dodatno spremstvo na dnevih dejavnosti, odstranitev motečega 
učenca iz učilnice, odvzem predmeta, povračilo škode. Šele ko osnovne šole uporabijo vse te 
vzgojne dejavnosti in vzgojne ukrepe in le-ti niso dosegli svojega namena, potem izrečejo 
vzgojni opomin. Ugotovili smo, da je po eni strani to pozitivno, saj se nam lahko zgodi, »da 
bo našo obliko pomoči, zaščite ali celo spodbude otrok doţivel kot hujšo obliko kazni od 
tistih kazenskih ukrepov, ki jih predvidevajo ustrezni pravilniki.« (Kroflič 2003b, str. 377) 
Toda avtor opozarja tudi, da na drugi strani lahko ugotovimo, da »kaznovanje predpostavlja 
sprejetje otroka kot odgovornega bitja, pomoč pa sprejetje otroka kot nebogljenega bitja.« 
(prav tam, str. 378; prim. tudi Pavlovič 1996) Postavlja pa se tudi vprašanje, kakšen učinek 
125 
 
imajo te vzgojne dejavnosti in ukrepi pri učencih, ki neprestano kršijo pravila šolskega reda? 
Kaj storiti z učenci, katerim tudi vzgojni opomin ne pomeni kazni?   
Zmanjšanje izrekanja vzgojnih ukrepov je torej posledica uveljavljanja vrste vzgojnih 
dejavnosti in vzgojnih ukrepov, ki jih šole uporabijo, predenj izrečejo vzgojni opomin.  
 
Zaključimo lahko, da vzgojni načrt je uresničitev ideje o načrtovanju vzgoje v javni osnovni 
šoli. Zavedati se moramo, da je to načrtovanje vzgoje potrebno stalno spremljati, spreminjati 
in nadgrajevati. Vzgojni načrt nam ne sme pomeniti le nek dokument, ki ga napišemo zato, 
ker ga moramo, pač pa nam pomeni več. Pomeni nam lahko način, s katerim se poveţemo z 
vsemi delavci šole, starši in učenci, pomeni uresničitev pravice staršev, da so seznanjeni z 
delom osnovne šole v katero so vključeni njihovi otroci in pomeni obliko stalnega 
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